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INTRODUCTION
Si l’on entend par ’’audio-visuel" l’ensemble des communications 
s’adressant à la fois ou séparément à l’oeil et à l’oreille, on conclut 
aisément qu’il s’agit d’un phénomène vieux comme le monde. Cette conclu­
sion découle de la référence au tam-tam et au signal de fumée.
Si on y voit une émission, l’utilisation d’un médium, une perception, 
une possibilité de retour d’information, on définit clairement les fonctions 
de la communication. Or, le discours sensoriel est une "réponse audio­
visuelle" au problème de communication. L ’avantage d’une approche histo­
rique de la communication, c'est précisément de replacer celle-ci à 
l ’intérieur du milieu qui la crée et qu’elle-meme contribue à créer. Le 
discours sensoriel est lié a une tribu, à une civilisation tribale. Il 
exprime les événements de cette tribu et codifie les réactions de défense 
ou d’agression vis-à-vis du monde extérieur. Son espace coincide avec le 
champ d’action du groupe auquel il s’adresse. C ’est parce que la voix ne 
portait pas assez loin, parce que les gestes risquaient d’etre mal inter­
prétés que les sentinelles choisissaient un signal qui se voyait ou s’en­
tendait de loin. Or, le discours sensoriel n ’est que le prolongement 
technologique du geste élargi aux frontières de ,1a tribu.
Des 3cOO av. J.-C., les pretres des temples d’Erech enregistraient 
sur des tablettes d’argile, au moyen de dessins symboliques, les offrandes 
versees par les habitants aux divinités. Cent ans après, apparaissent les 
signes sumériens et l’écriture idéographique égyptienne. L ’écriture 
sumérienne prend son origine dans les pictogrammes : "Ce sont des dessins 
complexes ou une série de dessins qui fixent le contenu du message.
Jusqu’à 2300 av. J.-C., les hiéroglyphes égyptiens, inscrits sur les monu­
ments. Sont pictographiques; les dessins, représentant des etres animés ou 
des parties de ces etres, des végétaux, des objets, etc., sont peu schéma­
tisés. Les signes pouvaient aussi représenter des actions ou des sentiments :
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le dessin d*un homme portant la main à la bouche signifiait manger ou 
avoir faim. On compte de 700 à 800 dessins". (1) Ce n'est que plus tard 
qu’apparaissent les hiéroglyphes correspondant non plus à des signifiés, 
mais à des syllabes ou à des sons. Il en va de raeme avec les plus anciens 
idéogrammes chinois, tels qu’on a pu les retrouver sur les bronzes anciens, 
"Le mouton", "le cheval", "le cerf" s’écrivaient à l’aide d’une sorte de
■ yv
pictogramme (des dessins à peine stylisés pouvant etre dénotés par ces 
signes). "L’écriture indienne la plus ancienne actuellement connue est 
celle de Mohenjo-Dâro, découverte dans la vallée de 1’Indus sur les sceaux 
et des vases en poterie. Elle est hiéroglyphique". (2)
"Il est certes exact - VENDEYES l’a suffisamment montré - que l’écri­
ture va de l’image vers le signe. De l ’écriture idéographique à l’écriture 
phonétique, puis à 1’idéogramme, au syllabisme et, enfin, à l’alphabet, la 
notion de représentation picturale est progressivement expulsée". (3)
L ’important, c’est que l’image primitive telle qu’elle est apparue 
dans la pierre, le métal, le bois, sur le papyrus, le parchemin et, enfin 
sur le papier, transcrit un savoir qui sert de référence. Sa fonction .est 
informatrice et didactique. Elle manifeste le passage de l’imitation pa­
triarcale et du rite collectif au souci de la communication et de l’éduca­
tion. Ce savoir devient objet d’un savoir. Avec l ’écriture, l ’image et la 
communication ont acquis une dimension nouvelle. Il leur restait à se
 ^ A
libérer de l’espace. "Ce sera le role de l’imprimerie et du mode de civi­
lisation qui en résulte, la "Galaxie Gutenberg", pour reprendre l ’expres­
sion du brillant analyste des mutations de notre société contemporaine, 
Marshall Mac Luhanf’. (4)
Il serait très intéressant d’étudier les origines et l’évolution de 
l’image en général dans la communication humaine, mais en tant qu’ensei- 
gnante, notre objectif est d’etudier l’image telle qu’elle apparait dans 
l ’enseignement du français, langue étrangère.
1. Christiane Marcellesi, "L’écriture", dans La Linguistique, Encyclopédie 
Larousse, 1977, pp. 177 - l8l
2. Christiane Marcellesi, op. cit., p. l84
3. Jean Paul Gourevitch, ’’Clés pour l’audio-visuel", Editions Seghers,
, Paris, 1973, p. 15
4. Ibid., p. 16
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Notre but est d’entreprendre une étude sur les différentes fonctions 
de l’image dans le cadre de la didactique des langues vivantes a travers 
les siècles.
Nous nous proposons de suivre l’ordre chronologique pour montrer 
que les variantes que l’on voit à travers les siècles, sont conditionnées 
par le système de communication prépondérant, c’est-a-dire, en fait, par 
les habitudes de lecture (pour les siècles du livre), ou de perceptions 
synchronisées (pour notre temps envahi par les moyens audio-visuels), 
ainsi que par les objectifs de l’enseignement.
A. L ’IMAGE DANS LE LIVRE ANCIEN
1. L’image dans l’ancien livre chinois
D ’après L.G. Kelly, "l’image était utilisée comme support visuel 
dans l’enseignement chinois vers le troisième millénaire av. J.-C.". (1)
A l’époque ou, dans la vallée du Nil, la feuille de papyrus était la 
matière principale employée pour l ’écriture, la civilisation chinoise 
parvenait à un degré de développement, dans l’art du livre, comparable 
à celui des Egyptiens. Pour écrire on se servait de plaques de bois. 
L ’apparition de ces livres provoqua l ’essor d’une grande activité litté­
raire. On commença à illustrer ces livres et a. se baser sur ces illustra­
tions pour l ’enseignement des textes religieux et littéraires.
Plus tard, on ne se contenta plus de ces plaques de bois, on passa 
à l’usage de la soie sur laquelle on écrivait à l ’aide du bambou ou d’un 
pinceau fait de poils de chameau et d’une encre consistant en une matière 
extraite des arbres de vernis.
Ces livres, qui présentaient plusieurs qualités notamment la flexibi­
lité et l’éclat de la surface, étaient luxueusement illustrés par de petits
1. Louis G. Kelly,” 25 Centuries of Language Teaching", Ottawa, 1976, p. 15
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dessins ou par des images. Ces illustrations servaient de supports 
visuels dans l’enseignement.
2. L ’image dans l’ancien livre égyptien ;
Le livre égyptien avait toujours la forme d’un rouleau. Quand on 
voulait lire, il fallait le derouler de maniéré a faire apparaître peu 
à peu l’écriture. L ’encre qu'on y utilisait était du noir de fumée ou 
de charbon. Il est intéressant de signaler que .’’l ’encre rouge était 
aussi en usage surtout pour les titres et les tetes des chapitres’’. (2)
On y voit déjà une tentative de capter l’attention du lecteur. Tout 
le monde sait que la couleur rouge est beaucoup plus agréable que la 
noire et qu’elle excite la curiosité du lecteur. Ces livres étaient 
scientifiques, littéraires ou religieux. L ’élaboration de ces livres était 
confiée aux pretres puisque c’étaient eux qui enseignaient les sciences 
et l’art de l ’écriture.
La plupart des papyrus qui nous sont parvenus ont été sauvés grace 
à la coutume religieuse qui voulait qu’on déposât dans la tombe du mort 
divers textes sacrés et des prières. Le ’’livre des morts’’ est connu depuis 
1800 av. J.-C. environ. ’’Certains de ces livres étaient plus ou moins 
illustrés. La plupart du temps, les images étaient disposées en frise tout 
le long du rouleau et au-dessus du texte. Certains livres des morts avaient 
des images en couleurs luxueusement présentées. Ils étaient sans doute 
destinés à des morts particulièrement renommés, tandis que le commun des 
mortels se contentait de produits beaucoup plus modestes’’. (3)
Dans ces textes, les différentes valeurs artistiques de l’image ont 
une fonction socio-culturelle qu’il serait intéressant d’étudier, mais ce 
n ’est pas notre propos ici. On suppose que des copies de tels textes 
sacrés étaient l’objet d’étude dans l’enseignement religieux.
2. Svend Dabi, ’’Histoire du livre’’, Editions Poinat, Paris, I96O, p. 10
3. Ibid., p. 11
' : ' : - - ' :
3 . L'image dans le livre grec aux siècles d’Alexandre et à l’époque 
hellénistique
3.1. Livre roulé :
On a découvert un grand nombre de,papyrus datant du IIIe siecle 
avant notre ère. Il faut en voir les raisons dans l’essor de la civili­
sation et de la vie intellectuelle des Grecs sur le sol de l'Egypte. 
Alexandre le Grand avait incorporé ce.pays à son vaste empire.
Les illustrations n ’étaient pas rares dans les textes des rouleaux 
de papyrus, surtout quand on y traitait des sujets scientifiques ou médi­
caux. Souvent, on reproduisait le portrait de l’auteur. A l’aide de ce 
portrait on faisait l ’analyse et le commentaire de sa personnalité et 
de son oeuvre. "On suppose également que les reliefs de la colonne de 
Trajan et de la colonne de Marc-Aurèle sont des reproductions en grand 
format d’illustrations de papyrus". (4)
3.2. Du rouleau au codex :
Durant toute l’antiquité, les Grecs utilisèrent de petites tablettes 
de bois sur lesquelles ils traçaient de brèves annotations. Petit à petit 
ils assemblèrent deux ou plusieurs de ces tablettes, de manière à former 
de petits cahiers. Plusieurs cahiers, réunis par un fil, composaient un 
livre. "Cette forme de livre reçut le nom de codex". (3)
Ces livres se prêtaient très bien à l ’illustration. Nous possédons 
une quantité appréciable de ces livres anciens plus ou moins ornés d'ima­
ges. Il s’agit ici aussi de véritables illustrations, représentant des 
scènes décrites dans le texte, que d’une ornementation décorative. Ces 
images reproduisent des unités sémantiques qui donnent naissance à une 
signification. Personnages et figures rappellent ceux des monnaies et des 
sculptures.
4. S. Dahl, op. cit. p. 21
3. Ibid., p. 24
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Cette forme de livre pénétra très rapidement en Egypte. Ces dernières 
années, on découvrit des manuscrits datant des IIIe et IVe siècles. 
(Voir figure 1).
Reliure copte de cuir jaune et rouge 
estampée de motifs géométriques
Figure 1
B. LA FONCTION DE L ’IMAGE PENDANT LE MOYEN AGE
Au cours du Moyen Age l’éducation chrétienne doit s’édifier dans 
un monde bouleversé par les invasions barbares. Elle se préoccupe de 
défendre la religion menacée par les différents paganismes. Elle multiplie 
les écoles dans la mesure où se renforce, au cours du Moyen Age, l ’auto­
rité de l’église.
Le role de ces écoles est alors d’élever chrétiennement les élèves, 
de leur apprendre les psaumes et les leçons de l’Ecriture, et toute la 
loi du Seigneur.
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En ce qui concerne les moyens pédagogiques, un certain nombre de 
modifications sont apportées aux techniques de l’école gréco-romaine.
On retrouve l’emploi des tablettes gravées et des jetons pour l’appren­
tissage de l’écriture et du calcul. Mais l ’enseignement scolastique du 
Moyen Age fait pour la première fois, la véritable preuve de l’utilisa­
tion de l’image dans 1’enseignement. Au début apparaissent des manus­
crits avec des images soit dans le texte, soit en marge. Les premiers 
livres scolaires étaient des livres liturgiques (psautiers et livres 
d’Heures). Jusqu’au Xlle siècle, les Evangéliaires sont parmi les 
livres les plus illustrés.
"L’enfant est mis très tôt en présence d’un texte sacré qu’il doit 
apprendre par coeur. L’essentiel du travail scolaire est consacré à la 
copie, à l ’étude et la récitation des psaumes. Les élèves arrivent a 
différencier les lettres dans les inscriptions mentionnées sous les 
portraits des Saints et des Apôtres, ou dans les phrases que racontent 
les scènes présentées par les images". (l)
Ces images médiévales visualisaient des situations que les élèves 
connaissaient parfois grace à la tradition orale. Elles présentaient 
surtout des épisodes des récits bibliques, par exemple le Christ cru­
cifié, l’histoire de la vie des Evangélistes, des tableaux destinés à 
mettre en évidence la concordance des évangiles, etc. L ’image, dans 
l ’enseignement de ces textes sacrés, formait un support visuel pour 
l’apprentissage de l’écriture et de la lecture ainsi qu’une stimulation 
de la dévotion.
Nous savons bien aujourd’hui que, selon ses différentes fonctions, 
l’image mele l’effort et le plaisir chez l ’enfant. Elle séduit et ensei­
gne. Dans la présentation de l ’image médiévale, nous constatons déjà une 
volonté de tenir l ’esprit de l’élève éveillé, de susciter chez lui la 
curiosité et une certaine motivation. Autrement dit, une tentative de 
faciliter l ’assimilation de la leçon en faisant travailler l ’imagination
1. A. Léon, "Histoire de l’enseignement en France", Presses Universi­
taires de France, Paris, 1977, p. 15
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et la mémoire. Le décor, les costumes, les gestes et les mouvements des 
personnages attiraient l’attention des élèves et les aidaient à saisir 
le sens global du sujet à étudier. (Voir figure 1).
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Feuille d’un livre contenant la "Bible 
des pauvres", avec des images coloriées 
Figure 1
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Dans l'enseignement secondaire, l'étude du latin tenait une place 
très importante, plus importante merae que dans les pays de langue romane. 
Les élèves apprenaient la prosodie et enrichissaient leur vocabulaire au 
moyen de glossaires. Ils s'initiaient a la structure de la langue en re­
copiant des extraits d'ouvrages de grammairiens. "Considérée comme une 
forme de culture logique, l'étude de la grammaire caractérise la péda­
gogie scolastique du Moyen Age". (2)
L'utilisation de l'image dans cet enseignement scolastique consti­
tuait un auxiliaire précieux pour l’apprentissage du latin. Nous ne 
prétendons pas qu’on employait l’image comme un véritable support visuel 
dans l'enseignement du latin, mais il n’est pas inutile de rappeler que 
l ’enseignement traditionnel des langues était calqué, en Europe, sur l ’en­
seignement médiéval du latin. Nous croyons pourtant que les jeunes étu­
diants apprenaient leurs leçons à l’aide de l’image, s’initiaient à l’ex­
pression orale et arrivaient souvent à l’acquisition naturelle des auto­
matismes de la langue. Par exemple, pour stimuler l’activité des étudiants, 
on leur demandait de faire eux-memes une étude préalable de l’image ou des 
dessins qui accompagnaient leurs leçons. Ainsi, sans très bien s’en rendre 
compte, ils arrivaient parfois à une étude du mot dans son contexte.
Mais cet enseignement de qualité pour l’époque était réservé aux 
clercs. Les illettrés conservaient leurs habitudes païennes. Aussi, l'é­
glise est-elle amenée à simplifier ses rites pour faciliter l ’initiation 
religieuse des populations barbares. Elle met en oeuvre, à cet effet, une 
pédagogie par l’image qui puise ses thèmes dans la littérature hagiogra­
phique. C’est ainsi que l’image est amenée à décrire, raconter, parler, 
à servir de support à la méditation et à permettre à ces populations de 
se rapprocher de la pensée de l ’Eglise.
"Par les informations qu’elle contient et qu'elle organise - selon 
les lois qui lui sont propres - elle déclenche chez les spectateurs la 
production d’unités sémantiques qui s’articulent les unes aux autres pour
2. A. Léon, op. cit., p. 13
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donner naissance à une signification. Les signes que l'image accueille 
appartiennent à des systèmes sémiotiques divers : des unités vestimen­
taires se combinent à des unités chromatiques, des systèmes gestuels 
font écho à des raines et à des mimiques codées". (3) "En 1231-1315,
R. Lulle, publicists, se préoccune des techniques de communication. Il 
traduit ses livres en langues vulgaires. L'image y tient une place impor­
tante. L'encyclopédie d'Honorius d'Autun est un exemple caractéristique 
de l'église. L'image y est en pleine floraison". (4)
La diffusion du papier en Europe et l'invention de l'imprimerie vers 
l44l, contribuent à augmenter l'expansion du livre. Les conditions sociales 
et économiques favorisent l'apparition d'un grand nombre de bibliothèques, 
comme celles des églises, des monastères et des collèges. Les livres y 
sont exclusivement écrits en latin. L'image continue à avoir une place 
prépondérante, mais on veille à établir plus d'harmonie entre l'ordre divin 
et l'ordre humain. Ces images, d'abord gravées sur le bois, passaient dans 
les livres avec des caractères mobiles.
Comme le note A. Léon, le clergé se rend de plus en plus compte du 
besoin d'une rénovation sur le terrain de l'enseignement. Les images des 
livres cherchent à réconcilier la foi chrétienne avec la réalité de la 
vie. On y parvient par le procédé d'une visualisation symbolique, allé­
gorique et mystique.
3" M. Tardy, "La fonction sémantique des images", dans Etudes de 
linguistique appliquée no. 17, Didier, Paris, 1975, p. 32
4. G. Blanchard, "Histoire de la bande dessinée". Marabout, Paris, 
1969, pp. 24-28
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C. L ’IMAGE DANS LA RENOVATION PEDAGOGIQUE 
DU XVIe SIECLE
1. L ’image dans les manuels de langues
Il convient de s’arrêter un instant sur la période de la Renaissance 
qui nous parait digne d'un grand intérêt. C'est en effet une période fé­
conde pour l’enseignement des langues, sous l’action de l’imprimerie et 
du développement des voyages et des contacts internationaux. Le latin res­
te la langue de la diplomatie mais les langues vernaculaires accèdent peu 
à peu à un statut officiel. "En 1959, le français devient la langue de 
l'administration royale et de l'état civil". (l)
On observe, à cette époque, dans les différents pays d'Europe, une 
floraison de grammaires, de dictionnaires et de manuels destinés à faci­
liter l’apprentissage de l’anglais, du français, de l’espagnol et de l'ita­
lien.
D'autre part, on assiste à un véritable enthousiasme pour l'Antiquité 
redécouverte. Les humanistes s'évertuent à faire naître le gout des études 
antiques. On y fait appel à l'homme de tous les temps tel qu'on le retrouve 
chez les Anciens; grecs, latins, hébreux. Cette nouvelle étude est fondée 
sur la connaissance des langues. D ’où certaines tentatives pour mieux les 
enseigner.
Aide Manutius, passionné des textes anciens, qui enseigne le latin 
et le grec a Venise en l488, n'hésite pas à créer un atelier d’imprimerie. 
"Manutius crée en effet, avec ses amis aussi enthousiastes que lui, 1'Aca­
démie aldine qui est chargée de surveiller la qualité de la reproduction 
des oeuvres qui sortent de ses presses : Platon, Aristophane, Pindare, 
Sophocle, Hérodote ..., sans oublier ses grammaires latine et grecque, ni 
son dictionnaire grec-latin". (2)
1. D. Girard, "Les langues vivantes , enseignement et pédagogie". 
Collection Larousse, Paris, 1974, p. 68
2. Maurice Bayen, "Histoire des Universités", Presses Universitaires 
de France, 1973, p. 47
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Dans les livres de l’époque, les illustrations sont assez abondantes 
et manifestent un souci pédagogique évident. Dans les éditions des auteurs 
classiques par exemple, l’image occupe une page entiers, elle est destinée 
à concrétiser le sens des éléments nouveaux, et à faciliter leur compré- . 
hension aux yeux de l’élève. Il s’agit d’un usage limité à la simple dési­
gnation et la description de l ’objet. L ’illustration est accompagnée d’une 
page de références avec un commentaire explicatif, ’’Nous en avons un exem­
ple avec l’image de Manutius, qui introduit de nouvelles techniques pour 
numéroter les parties de l ’illustration et les associer au commentaire". (3) 
(Voir figure 1)
Grace a cette technique, l'élève parvenait à la compréhension sans 
avoir recours a la langue maternelle. On s’était donc déjà rendu compte 
que la réaction de l'élève face au mot est beaucoup plus faible que sa 
réaction vis-à-vis de l’objet réel.
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Illustration^de Puy d’Issoly, Manutius, édition 
Caesar. Corrélation entre l’image et le texte 
par la technique de 1 'énumération
Figure 1
3. L. G. Kelly, op. cit. p. 263
- 21 -
Dans l'exemple de Manutius, l'image joue donc un role de stimulus 
naturel, qui favorise la mémorisation et donne naissance à une certaine 
signification. Ce procédé repose sur la loi de la motivation et de l'in- 
téret à la laquelle obéissent les méthodes pédagogiques nouvelles.
Mais il en va de la méthodologie des langues comme de toutes les 
activités humaines : les grandes découvertes ont le plus souvent été 
précédées de tentatives intéressantes qui ont ouvert la voie et ont pré­
paré l'avenir.
"Vers 1330, Palsgrave, grammairien anglais, recommande l'utilisation 
de l'objet, ou de l'image dans l'enseignement du vocabulaire". (4)
On notera également "le professeur hollandais Vossius qui, vers la 
meme époque, utilise des dessins en bois pour désigner les noms des 
objets". (3)
J.P. Vinay a tiré de l'oubli le français Claude de Sainliens qui, 
sous le nom de Holyband, fit paraître, vers 1376, une méthode de français 
qui fut un best-seller et qui pourrait etre l'ancetre de la méthode "Voix 
et Images de France".
"Plutôt que d'apprendre des règles de lecture et de grammaire, les 
élèves étaient plongés tout de suite dans les situations de la vie cou- 
rante grace a des dialogues que l'on lisait a haute voix en faisant les 
gestes appropriés". (6)
Selon Sainliens, il convient de mettre en oeuvre non seulement la 
langue, mais aussi d'avoir recours à d'autres activités de l'enseigné, 
(gestes, mimiques), et donner un caractère naturel au langage pratiqué. 
"Apres un si grand succès, l'approche dialoguée allait malheureusement 
subir une longue éclipse, jusqu'à l'apparition des méthodes Berlitz". (7)
4. L. G. Kelly, op. cit., p. I6
3« R. De Bigault d'Rareourt, "De la manière d'enseigner les humanités", 
Paris, 1819, p. 18
6. D. Girard, op. cit., p. 39 •
7. Ibid., p. 39
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Malheureusement les conditions scolaires de l'époque ne favorisaient 
pas l'emploi des supports visuels, dans la mesure où tous les cours étaient
 ^ A A ^
donnes dans la meme salle, et par le merae professeur. "Maigre tout, ces 
procédés ont été largement utilisés dans l'enseignement privé". (8)
2. La progression de l'image dans les livres scientifiques
L'idéal de la courtoisie mondaine et de la spiritualité platonicienne 
de l'époque ne pouvait convenir qu'à une élite vivant en marge des luttes 
de l'histoire. Aussi, très tôt voit-on apparaître une orientation plus 
scientifique et plus pratique de la culture. Devant les exigences du déve-
 ^ A
loppement qui se fonde sur les premieres conquêtes des savants, certains 
esprits d'avant-garde prévoient l'importance que vont prendre dans le monde 
occidental les sciences et les techniques.
Et, dès ce moment, ils présentent un type d'homme chez qui la culture 
scientifique et pratique s'associe étroitement aux humanités et aux arts.
Léonard de Vinci, un des génies les plus universels de tous les temps, 
propose un double idéal classique et scientifique.
Rabelais, dans son programme encyclopédique, fait une place très 
honorable aux sciences.
Selon le pédagogue italien, Vittorine de Feltre, le programme d'études 
devait embrasser tout le savoir de l'époque. "Et en premier lieu, les langues 
vivantes, le grec et le latin que les élèves apprenaient en parlant, puis 
en lisant les classiques. Les mathématiques étaient aussi en grand honneur".
(9)
Dans l'expansion du livre scientifique, l'illustration fait appel à 
l'activité personnelle de l'élève, au libre épanouissement des sens de 
l'enfant. (Voir figure 2)
8. L.G. Kelly, op. cit., p. 16
9» T. îomasi et A. Biedermann, "Idéaux pédagogiques européens". Nouveaux 
Classiques Larousse, Paris, 1970, p. 25
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Illustration d'un livre de Botanique, "Les Tacini 
Sanitari", imprimé en 1331• C'est une recherche 
arabe probablement guidée par le physicien Botlan 
Figure 2
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Cette pédagogie, si chère aux pédagogues modernes, constituait 
dans son principe un processus naturel fondé sur la spontanéité de 
l'enseigné. Dans la figure ci-dessus, l’image a une valeur de repré­
sentation, visant à la transmission d'une connaissance, et aboutissant 
à un certain savoir.
Il nous parait intéressant de signaler, par ailleurs, 1'intérêt 
de l'époque pour l'étude des hiéroglyphes, qui n'étaient pas très ré­
pandus. (Voir figure 3)
w .
'A
L'illustration représente des hymnes en 
l'honneur de la Vierge et de la Croix 
Figure 3
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D. LA PEDAGOGIE DE L'IMAGE COMENIENNE ET
SA FONCTION MOTIVANTE AU XVIIe SIECLE
1. Enseignement du vocabulaire par images
Il nous parait légitime et honnete de considérer Jean Amos Comenius 
comme le fondateur de l'enseignement du vocabulaire par images.
Comenius publia en 1631 son "Janua Linguarum Peserata" (première "clé 
pour les langues vivantes"), et en 16$4 son "Orbis Pictus", où était clai­
rement préconisé l'enseignement des langues par l'image. Cette méthode était 
un développement de son "Janua Linguarum Peserata", qui était une liste de 
vocabulaire ordonné par "centres d'intérêt"
L*"Orbis Pictus" (le "Monde en Images"), qui était basé sur la méthode 
directe de l'enseignement des langues, a le mérite d'etre le premier à 
s'attaquer de façon réaliste et spécifique aux problèmes de la classe de 
langue .
1.1. La présentation de l'image dans 1 "'Orbis Pictus"
Dans cette méthode, chaque groupe de leçons est illustré par une image 
qui représente les objets, les personnages et les actions dont il est ques­
tion dans le texte.
Pour Comenius, montrer en les nommant les objets et les etres, les 
positions, les mouvements et les actions est un des principes essentiels de 
tout enseignement vivant et efficace. Il s'agit donc, pour lui, d'établir 
des associations spontanées entre l'image et le mot.
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Les parties de l'illustration étaient numérotées et associées au 
contenu lexical du texte. Par ce procédé, il assurait une certaine corré­
lation entre l'image et le mot : une idée déjà appliquée, par Manutius. 
Nous en avons un exemple dans l'image ci-dessous. (Voir figure 1)
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Figure 1
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Il s'agit d'un enseignement du vocabulaire dans les quatre langues 
du texte : latin, allemand, hongroisv tchèque. L'image, avec ses parties 
numérotées et associées aux quatre textes, est susceptible d'aider à 
désigner des mots et à assurer leur comprehension.
"Dans les éditions de 1'"Orbis Pictus", l'illustration et le texte 
occupaient une seule page. L'eleve pouvait se referer a l'illustration sans 
etre obligé d'interrompre sa pensée et son activité pour tourner la page". (1)
La meme technique était appliquée, dès le début du XVIIe siècle, par 
Théodore Galle. (Voir figure 2)
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1. L.G. Kelly, op. cit., p. 18
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1.1.1. les principes pédagogiques de Comenius
Dans sa "Grande Didactique" et son "Orbis Pictus", Comenius mettait 
en application sa méthodologie révolutionnaire, qui fait ressortir les 
démarches pédagogiques suivantes :
1. Dans l'enseignement des langues les énoncés linguistiques doivent 
etre présentés à l'aide de l'image, destinée à mobiliser le sens de la 
vue chez l'élève. Pour Comenius ."nihil est in intellectu quod non prius 
fuerit in sensu" - on n'arrive au savoir qu'à travers les sens -.
Ce qu'on propose aux élèves, disait-il dans son "Oeuvre Pédagogique", 
doit saisir, mouvoir et captiver leurs sens, leur intelligence.
Ce livre, ajoute-t-il, à propos de son "Monde en Images", va allé­
cher et attirer les jeunes esprits car depuis leur tendre enfance, ils 
se plaisent aux peintures, s'animent avec elles.
'^les enfants, alléchés et encouragés à cette attention, se procureront 
par manière de jeu et sans savoir comment la connaissance des principales 
choses de l'univers". (2)
2. La langue étrangère doit etre à la fois objet d!étude et instrument 
de cette étude. D'ou la nécessité de faire acquérir une certaine pratique.
3« L 'apprentissage du langage nécessite un choix d'utilité directe et 
une progression dans ce qui peut etre matière d'enseignement. Or, il faut 
savoir distinguer ce qui est essentiel de l'accessoire.
4. L'enseignement des règles de grammaire conduit à une connaissance 
purement passive qui ne facilite pas l'expression personnelle :
2. "Recueil d'extraits de l'oeuvre pédagogique" de Comenius, traduction 
par Milos Sova, Paris, 1930, p. 3^
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"En vérité, aucune grammaire n'apprend à composer un discours, mais 
à 1'analyser. Et tous les manuels de phraséologie ne montrent guère la 
façon de composer des phrases ou de les varier". (3)
3. Les exercices de repetition permettent de passer du stade de la 
compréhension à celui de la pratique.
6. Les problèmes d'une classe de langue sont à la fois d'ordre linguis­
tique, pédagogique et culturel. Selon Comenius, l'enseignement devient 
beaucoup plus efficace dans un milieu agréable, dans une salle décorée 
d'images et de tableaux porteurs de messages culturels, qui éveillent la 
curiosité de l'enfant en faisant travailler son esprit.
Pour motiver cette activité naturelle, Comenius recommande d'encou­
rager les élèves à colorier leurs propres copies et copier les illustra­
tions. Ce processus actif les aide à saisir et fixer le sens des mots 
nouveaux. Cette activité collective permet, en outre, d'intéresser toute 
la classe qui, dans son effort, devient animée et vivante.
7. Il faut montrer aux élèves, autant que possible, les objets réels :
"Il faut le plus possible apprendre à tirer du ciel, de la terre, des 
chenes et des hetres, je veux dire qu'il faut leur apprendre a connaître 
et a scruter les choses directement en elles-memes et non par le truche­
ment des observations des autres". (4)
8. Le vocabulaire doit etre ordonné par "centres d'intérêt". Ainsi, 
Comenius, comme ses imitateurs, tend-il à privilégier le vocabulaire thé­
matique. Dans 1'"Orbis Pictus" le dialogue en situation est absent.
9* La méthodologie des langues étrangères doit etre adaptée à l'age et, 
au niveau intellectuel des enseignés.
Il faut reconnaître que dans les traits spécifiques dégagés ci-dessus, 
nous découvrons déjà bon nombre des caractéristiques des méthodes nouvelles.
3. "Grande Didactique", chapitre XVIII, J.A. Comenius, 1637, Traduction 
J.B. Piobetta, Paris P.Ü.F., 1932, dans "Idéaux Pédagogiques Euro­
péens", p. 77
4. "Grande Didactique", chapitre XVIII, J.A. Comenius, dans "Idéaux 
Pédagogiques Européens", op. cit., p. 79
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2. IB SORT DE L'IMAGE COMENIBME AU XVIIe ET AU XVIIIe SIECLE
"Pendant le XVIIe siècle.Comenius était considéré coimne le Prince 
des maîtres". (1) Sa méthode a connu un grand nombre d'admirateurs, sur­
tout en Angleterre, mais très peu ont suivi son exemple. A part quelques 
cas exceptionnels, comme celui de Lamy, les pédagogues n'ont pas continué 
la tradition de l'image comenienne.
La méthode appliquée et l'expansion des dictionnaires bilingues, qui 
facilitaient la tache des enseignants, ont bloqué l'utilisation de l'image. 
En outre, les conditions sociales et le prix élevé du livre illustré ne 
permettaient pas son expansion.
En fait de méthode, on enseignait les langues à coups de règles de 
grammaire et de traduction, et le contenu des cours était établi de la 
façon la plus empirique. Dans toute l'Europe, l'enseignement était calqué 
sur l'enseignement médiéval du latin et selon le modèle du grec ancien.
En France, il fallut attendre les Instructions de I89O pour que soit 
officiellement reconnu une différence fondamentale entre langues vivantes
A
et langues mortes : une langue vivante est faite avant tout pour etre par­
lée, et non pas pour etre déchiffrée ou considérée comme un simple objet 
d'étude.
Pendant le XVIIe et le XVIIIe siècle le but principal de l'enseigne­
ment des langues était la lecture des textes et on y parvenait à coups 
d'analyses grammaticales et de traduction. On s'intéressait à la réception, 
au décodage, beaucoup plus qu'à la production, qui n'était qu'un sous- 
produit de l'apprentissage.
Dans cet enseignement empirique, les supports visuels ont disparu 
de la classe de langue. A quelques exceptions près, l'image et les tableaux 
muraux ne figurent pas dans les classes du XVIIe et du XVIIIe siècle.
1. Jean Dorbis, "Les langues vivantes hier et aujourd'hui", Athènes,
1971, p. 18
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Parmi ces exceptions, "il faut citer les Oratoriens, qui avaient 
des écoles à Paris pendant le XVIIe siècle, et utilisaient largement 
l'image dans les manuels de langues. Ils employaient meme des tableaux 
muraux en couleurs". (2)
"En 1785, le pédagogue allemand Basedow, pour enseigner la tragédie 
d'Euripide "Phèdre", utilisait des figurines en carton". (3) Dans cette 
démarche on pourrait peut-etre situer les origines du tableau de feutre.
En résumé, dans l'utilisation de l'image, les périodes d'étiages 
et de crues se succèdent : il y a étiages quand on a recours à la langue 
maternelle pour accéder au sens, il y a crues quand on court-circuite la 
langue maternelle. *
2. L.G. Kelly, op. cit., p. I8
3. Ibid., p. 272
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LE HOLE DE L'IMAGE AU XIX SIECLE
Le XIXe siècle qui est celui du chemin de fer emportant au loin tous 
les livres est aussi celui de la machine a fabriquer le papier, "en conti­
nu" , et celui des presses mécaniques a imprimer. Du livre romantique illus­
tré au livre de l'école primaire obligatoire, la multiplication des.images 
va amener à une véritable renaissance de 1'"histoire en images".
D'autre part, le XIXe siècle est le siècle des grandes inventions 
comme : l'image projetée, la photographie et le cinématographe, qui contri­
bueront à leur tour à 1'expansion et à l'évolution de l'image.
->Sur le plan méthodologique, qui nous intéresse avant tout, la naissan­
ce de la "méthode directe" et des "centres d'intérêt.," prépareront la réap­
parition de l'image dans la didactique des langues et contribueront à la 
mort des vieux manuels, dont le matériel didactique planifiait d'avance 
toutes les activités de l'élève.
1. LES APPORTS DE LA TECIUTOLOGIS
1.1. Apparition du projecteur
Jusqu'au XXe siècle, le professeur de langue disposait, pour tout 
support, du manuel et bien entendu du tableau noir.
L'utilité des images pour faciliter la compréhension était depuis 
longtemps reconnue, mais on en faisait un usage très modéré et limité à 
la simple désignation des objets, et ce n'est que progressivement que les 
manuels de langues ont été dotés d'illustrations de plus en plus abondan­
tes. La nécessité de faire appel aux sens, dans tout apprentissage, remonte 
pourtant à la plus haute antiquité. Aristote n'affirmait-il pas : "Il n'y 
a rien dans la connaissance qui ne soit d'abord passé par les sens ?".
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L'illustration dans le manuel de l'élève (à usage individuel) ne . 
peut d'ailleurs avoir une efficacité comparable à celle de l'image pro­
jetée qui mobilise simultanément 1'attention de toute la classe et qui, 
par ses dimensions et sa luminosité, a un pouvoir suggestif incomparable­
ment plus grand. Il faudra donc attendre l'apparition du projecteur pour 
que l'auxiliaire visuel trouve dans la classe de langue sa-véritable place.
"Si on en croit une lettre anonyme adressée en 1818 au rédacteur du 
journal d'Education et reproduite il y a quelques années dans ' Modern 
Languages , ce serait à Leipzig, en I807 ou 1808 qu'un certain type de 
projection fixe aurait fait sa première apparition dans la pédagogie des 
langues". (I)
"Il existait alors à Leipzig une espèce d'école normale dans laquelle 
se formaient les instituteurs primaires pour tous les pays. Un de ces ins­
tituteurs avait imaginé ou peut-etre lui avait-on communiqué un procédé 
pour apprendre à lire à ses élèves. Ce moyen consistait en une lanterne 
magique et ombres chinoises. Au lieu de figures grotesques, les objets 
présentés étaient d'abord des lettres majuscules, puis des syllabes, puis, 
enfin des mots. Le' dimanche et les jours de congé, ceux qui avaient donné 
le plus de satisfaction et qui s'étaient le mieux conduits dans les cours 
de la semaine, étaient appelés à jouir d'un autre spectacle, présenté comme 
une récompense et comme une grande récréation. Ici, au lieu de lettres et 
de mots, la lanterne magique et les ombres chinoises représentaient des ob­
jets physiques très exactement et très distinctement figurés. C'étaient des 
animaux domestiques, des végétaux usuels, des meubles, des ustensiles de did 
férents métiers, en un mot, une foule de choses qu'il est très utile de fai- 
re connaître aux enfants, en leur expliquant les usages, les propriétés et 
l'utilité. Les élèves nommaient alternativement chaque objet qui passait 
sous leurs yeux, et devaient répéter ce que, dans une autre séance, on leur 
avait appris de relatif à cet objet. Cet exercice les amusait beaucoup, et 
leur apprenait bien des choses sans qu'ils s'en doutassent". (2)
1. D. Girard, op. cit. p. 112 
2_ Ibid., p. 112
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Il serait sans doute abusif de voir, dans le procédé ingénieux de
A ^
l’instituteur, l’ancetre des méthodes audio-visuelles. Il enseignait la 
langue maternelle et se préoccupait avant tout d’enseigner la lecture, 
la désignation et la description d'objets. Mais on est frappé par le 
pouvoir motivant de la lanterne magique. On peut noter aussi les deux 
utilisations essentielles du support visuel qui correspondent à la dis­
tinction que l'on peut encore faire aujourd'hui : la représentation du 
monde physique, autrement dit, l'évocation concrète des référents des 
signes linguistiques et d'autre part, la présentation de symboles, qu'il 
s'agisse des lettres d'un alphabet, de la notation conventionnelle des 
éléments phoniques ou de divers schémas permettant d'analyser, en le 
visualisant, le fonctionnement grammatical.
1.2. La Photographie
L'histoire de l'évolution technique des images serait très longue 
à retracer. On sait que les grandes inventions sont le plus souvent l'a-
A ^
boutissement d'une longue chaîne de découvertes successives qui ont appor­
té chacune un perfectionnement supplémentaire. Le cas le plus typique de 
ce point de vue est sans doute l'invention de la photographie.
La chambre noire avait été utilisée dès le début du XIe siècle par
l'Arabe Ibn Al Hatthara, améliorée par un autre Arabe, Al Farisi, au XlVe
siècle, puis étudiée plus à fond par Léonard de Vinci.
"C'est en l826 que le Français Nicéphore Niepce obtient pour la premiè­
re fois des images photographiques en utilisant la chambre noire, mais en 
bénéficiant aussi des découvertes de son contemporain Louis Daguerre qui 
avait réussi dix ans auparavant à fixer une image photographique sur une 
plaque et qui devait par la suite, profitant à son tour de l'invention de 
Niepce, inventer le daguerréotype" (3)
Ce ne sont là que quelques maillons dans la longue chaîne des perfec­
tionnements apportés à la reproduction photographique. C'est de la meme 
façon que la couleur, puis le mouvement, seront progressivement introduits,
3. D. Girard, op. cit., p. 1l4
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de meme que la possibilité de transmettre ces images à distance. La 
qualité ne cesse de s'améliorer et il y a loin des premières images 
photographiques en négatif obtenues par Niepce en 1826 à la perfection 
des diapositives en couleurs dont on peut aujourd'hui admirer le fini.
1.3. La naissance du Cinématographe
Pendant que Niepce et Daguerre inventaient la photographie qui 
reproduisait la nature immobile aussi bien que les peintres, des mathé­
maticiens et des physiciens étaient parvenus à réaliser, à l’aide d'ap­
pareils simples, la synthèse du mouvement.
"En 1830, le physicien Anglais Faraday inventa la première machine 
électrique qui reçut le nom de Thaumatrope . Le Thaumatrope, très simple, 
connut une grande vogue". (4) Il prit la forme d'un jeu de société. Les 
figures dessinées sur les petits disques de carton permettaient, lorsqu'on 
les superposait, toutes sortes de rapprochements comiques et on les accom­
pagnait le plus souvent de quatrains humoristiques, de jeux de mots, d'al­
lusions politiques.
A  ^ ^
"Vers la meme epoque le physicien Belge, J. Plateau, inventa le phe- 
nakistiscope, puis le zootrope qui étaient des instruments d'expérimenta­
tion optique. Le mathématicien Viennois Stamper et le physicien Anglais 
Roget revendiqueront également la paternité des disques ou des cylindres 
qui en tournant, donnaient l'illusion d'images animées". (3)
En 1876, S. Reynaud, professeur de sciences, dans un cours du soir 
inventa le Praxinoscope. "Il avait construit ses premiers appareils pour 
amuser le fils de sa femme de ménage. La "science amusante" était fort à 
la mode en ce siècle d'inventions et il était de bon ton de mettre, entre 
les mains des enfants, des jouets qui les familiarisaient avec les prin­
cipales lois de la physique ou de la chimie". (6) En 1839, Baudelaire 
dans sa "Morale de joujou" avait écrit : "Je veux parler du joujou
4. J. Deslandes, "Histoire comparée du cinéma", tome I, Casterman, 
Belgique, I966, p.12
3. Ibid., p. 13
6. Ibid., p. 13
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scientifique. Le principal défaut de ces joujoux est d'etre chers. Mais 
ils peuvent amuser longtemps et développer dans le cerveau de l'enfant 
le gout des effets merveilleux et surprenants". (7)
1.4. Le théâtre d'ombres ■
Les "ombres du chat noir", plus connues sous le nom des "ombres 
chinoises", ont leur origine dans les pays asiatiques, où elles consti­
tuaient un art populaire qui reflétait les habitudes et les croyances de 
ces pays. Les histoires racontées et les scènes présentées avaient avant 
tout un caractère comique.
Le théâtre d'ombres a été connu en Occident dès le début du XIXe 
siècle.
"Henri Rivière, dessinateur français (1827-I883), transforme un 
modeste amusement de silhouettes, projetées derrière une serviette, en 
un véritable spectacle animé. Les ombres chinoises, grace à une technique 
savante arrivent à une mobilité colorée proche de celle du cinéma. Parmi 
les spectacles de l'époque on relève ceux de H. Rivière (dont la célèbre 
"Marche à Etoile"), de Louis Morin, de Henri Somra, de Rodida, etc." (8)
2. L'INTRODUCTION DE L'IMAGE DANS L'ENSEIGNEMENT GENERAL
Nous nous permettons de nous référer d'abord à l’utilisation de 
l'image dans l'enseignement général, car son introduction dans l'école 
amènera, à son tour, son emploi dans la classe de langue.
Dans le recueil de "Monogranhies Pédagogiques" tome VI, nous trouvons 
le chapitre suivant : "Imagerie scolaire XIXe siecle. Role éducateur de 
l'image".
7. J. Deslandes, op. cit., p. 14
8. G. Blanchard, op. cit., p. 15O
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Les éditeurs français à la recherche de ce qui pouvait favoriser 
le succès de 1'enseignement publièrent des tableaucc, des dessins, des 
images, qui avaient pour but de capter l'attention des élèves et de meu­
bler plus facilement leur intelligence. "Il s'agissait d'images consacrées 
à l'enseignement de l'histoire, de la géographie, de la cosmographie, du 
patriotisme et.de la morale". (9)
L'enseignement par les projections est entré dans les écoles du 
Havre en 1883. En 1884, la ville de Marseille vota pour la création d'un 
cours d'enseignement primaire à l'aide de projections lumineuses.
Les projections scientifiques pouvaient, à l'aide d'une lampe et d'un 
verre habilement préparés, faire comprendre aux élèves les lois des scien­
ces, montrer en les agrandissant, les différents phénomènes.
Au XIXe siècle, l'image a été également employée par certaines reli­
gions pour exalter les sentiments ou.pour perpétuer l'ardeur mystique de 
leurs jeunes adeptes. On comprit bien vite que l'image pouvait aider l'en­
fant à saisir la signification des mots et intéresser les jeunes cerveaux 
par ses qualités graphiques.
C'est de ces préoccupations que naquit 1'arrêté ministériel du 
27 Mai 1880, qui instituait une commission d'études, destinée à inviter 
l'Administration à créer des types d'une imagerie scolaire répondant aux 
exigences pédagogiques de l'époque.
"La m ê m e  République met au point tout un programme d'instructions 
publiques. Vers la fin du XIXe siècle, l'école devient gratuite, laïque 
et obligatoire. Tous les enfants peuvent profiter de l'éducation, des li­
vres, des supports visuels. Après 187O, on publie un grand nombre de ma­
nuels scolaires". (10)
9. René Perrout, "Les images d'Epinal", Editions Ollendorff, Paris, p. 21
10. G. Blanchard, op. cit., p. 137
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2.1. L'utilisation de l'image dans le périmètre scolaire
Sans entrer dans les détails, on peut dire que "la bande dessinée
voit ses ancetres dans les chemins de croix des églises, et de façon plus
criante, dans l'imagerie d'Epinal. Mais la présentation était toujours
très figée. La narration en séquences d'images devint beaucoup plus souple 
lorsque le texte qui se trouvait sous l'image passa dans le corps meme de 
la vignette sous la forme d'un court message entouré d'un ballon", (il)
Nous donnons un exemple de l'image d'Epinal à la figure ci-dessous.
Figure 1
Ces images sont destinées à illustrer un cours d'histoire et de 
patriotisme. Ici, le texte correspond au contenu et aux mouvements de 
l'image : "Toujours poli, bien élevé, Robert faisait l'admiration de 
tous les militaires du régiment. Toujours le premier à l'exercice, aux 
manoeuvres, à la salle d'armes, il est déclaré à l'unanimité le premier 
soldat du régiment". (12) Il s'agit de scènes militaires qui caractérisent
11. P. Fresnault-Deruelle, "La bande dessinée comme moyen d'expression", 
Editions Bordas, Paris, 1972, p. 10
12. P. Fresnault-Deruelle, op. cit., p. 11
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une époque. Outre le style et l ’esprit propres à cette époque, on mesu­
rera toute la différence de traitement (texte, cadrage, mouvement, etc.).
Vers la meme époque, G, Colombs, professeur de sciences, aussi au­
teur de nombreuses histoires en images, ose écrire que "l’enfant est tout 
yeux" et que "ce qu’il voit le frappe plus que ce qu’il entend". Il recon­
naît le pouvoir motivant de l’image et publie des livres d’enseignement 
par images. (Voir figure 2)
É T U D E  D U  V O C A B U LA IR E . lU V
R édaction'sur* imnçrew. — Il no faut fas 
se moquer des infirmes.
TT
,1. £loi se moque d’îlenrl
r
I 2. a Maman, ils sont méchants. i>
.*V.'a;;
Fierure 2
Colombs estime que le texte explicatif est indispensable à la lec­
ture de l’image. La présentation dialoguée de ses manuels les différencie 
de ceux d’Epinal. Dans l’image ci-dessus, nous remarquons une correspon­
dance adéquate entre le texte et les mouvements de l’imame. Il s’acrit
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plutôt d’une image, selon Peirce, "situationnelle dont les éléments 
renvoient aux composantes de la situation de discours". (13) Selon
H. Besse, les icônes situationnelles peuvent avoir plusieurs types 
d’interprétants ; des indices naturels qui comprennent les mimiques 
du visage accompagnant 1’énonciation ou la réception des énoncés (le 
sourire, indice d’une satisfaction, certains mouvements de la tete 
manifestant la perplexité, la surprise, etc.); ils comprennent égale­
ment les gestes qui servent à montrer quelque chose (le doigt tendu, 
la main tendue, la direction du visage et du regard vers un objet, etc.), 
certaines attitudes (le haut du corps baissé pour signifier le respect 
ironique ou sérieux, la poignée de main, etc.).
Ici, la tete baissée d’Henri signifie la tristesse, le regard de la 
mère vers son fils la tendresse. La main et le doigt tendus, la direction 
du visage et du regard vers Henri sont interprétés par l’énoncé :""Eloi 
se moque d’Henri". Eloi est supposé etre connu par les élèves.
Ce genre d’image aide les enfants à comprendre le sens de l ’énoncé 
et les incite à en inventer d’autres. Les images de Colombs constituaient 
d’excellents exercices d’observation et d’imagination.
3. L ’IMAGE DANS LES DICTIONNAIRES
On doit surtout aux frères Bescherelle le Dictionnaire National ou 
Grand Dictionnaire de la langue françaisev commencé en 1843, remplacé en 
i845 par le Dictionnaire National qui eut de nombreuses éditions jusqu’à 
la fin du XIXe siècle.
Dans ce dictionnaire, "les définitions des mots qui appartiennent 
aux arts, aux sciences, à la technologie, sont complétées par 2000 vi­
gnettes qui font comprendre plus facilement ce dont il s’agit. Quatorze 
planches de gravures d’ensemble, dispersées dans le corps de l’ouvrage.
13* H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", dans Langue 
Française No. 24, Paris, Larousse, 1974, p. 32
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donnent, dans leurs petits détails, la description des objets usuels, 
ou des catégories d’objets présentant un réel intérêt". (14)
En 1852, Pierre Larousse fonda avec Augustin Boyer une librairie 
d’éditions classiques. Puis, "il entreprit seul son Grand Dictionnaire 
Universel du XIXe siècle". (13)
En 1878, l’ouvrage parait sous le titre de Dictionnaire complet 
de la langue française. L ’ouvrage est abondamment illustré. "La langue 
du dessin, langue universelle, prete son appui à la langue nationale.
En meme temps qu’elles concrétisent heureusement les définitions données, 
les gravures apportent à l’ouvrage UU; attrait nouveau". (16)
Au Grand Dictionnaire Universel a succédé le Nouveau Larousse illus­
tré (1889). C ’était à la fois le plus complet, le mieux informé et le plus 
attrayant des dictionnaires manuels. Cet ouvrage remarquable est 1 ’"ancê­
tre du Petit Larousse d’aujourd’hui". (17) Nous avons un exemple de l ’illus­
tration de ce dictionnaire à la figure 3*
Le Nouveau Larousse illustré contenait 6200 gravures inclues dans 
le texte, l4 tableaux encyclopédiques, dont 4 en couleurs, 720 portraits 
des personnages célèbres, l40 cartes géographiques, dont 7 en couleurs,
16 planches hors-texte en simili-gravure donnant 83 reproductions des ta­
bleaux les plus, célèbres et constituant un précieux répertoire d’art.
Cette illustration, d’une-’facture très fine et parfaitement homogène, 
était essentiellement documentaire. La fantaisie n ’y a aucune part. Elle 
constitue, du commencement à la fin, une leçon de choses, et l’on constate 
que les tableaux sont autant de synthèses en images, dont la portée édu­
cative et la valeur suggestive sont incontestables.
l4. Bescherelle Ainé, "Nouveau Dictionnaire classique de la langue 
française", Garnier, Paris, 1897, Avertissement.
13. Claude et Paul Augé, "Nouveau Petit Larousse, illustré", Larousse, 
Paris, 1932, p. 1487
16. Ibid., Avertissement
17. G. Matoré, "Histoire des dictionnaires français", Larousse, Paris,
/ 1968, p. 139
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4. L ’IMAGE DANS LA CLASSE DE LANGUES AU COURS DU XIXe SIECLE
4.1. La naissance de la ’’Méthode Directe"
Au début du XIXe siècle, un besoin de réforme, se manifeste très 
nettement : influence incontestable des doctrines pédagogiques de 
l’école naturaliste de Rousseau. Ces aspirations vers un nouvel idéal 
didactique furent assez disparates et mirent du temps à etre clairement 
définies.
C’est vers 183O qu’on voit se dessiner, en France, un mouvement en 
faveur de la méthode directe. Les résultats désa.streux obtenus dans l’en­
seignement du français aux Alsaciens - Lorrains émurent les autorités.
"On se demandait s’il fallait, oui ou non, se servir de l’Allemand pour 
enseigner le français. Une controverse s’ensuivit. Le directeur de l’éco­
le normale de Strasbourg, Vivien, optait pour la négative; les institu- , 
teurs devaient procéder comme les mères qui parviennent à se faire enten­
dre de leurs bébés et a leur faire apprendre à parler". (18)
Etant donné que vers la fin du XIXe siècle plusieurs auteurs de 
manuels revendiqueront la paternité de la méthode directe, il conviendrait 
de signaler que chronologiquement, cette méthode était déjà connue et appli­
quée avant eux.
"Toutefois, les pédagogues d’Alsace-Lorraine ne firent pas école.
Aussi ne faut-il pas s’étonner que les méthodes publiées entre 183O et 
1870 n ’apportent que peu d’éléments nouveaux". (19)
18. Paul Lévy, "Histoire linguistique d’Alsace et de Lorraine", 
tome II, les Belles Lettres, Paris, 1929, p. l67
19. G. Bénédict, "L’enseignement vivant des langues vivantes par la 
méthode directe progressive". Editions Pro-Schola, Lausanne, 1930,
: p. 12
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4.2. L ’image pendant la premiere moitié du XIXe siecle
Nous avons vu qu’au cours du XVIIe et XVIIIe siècle les images avaient 
disparu des manuels de langues.
L ’illustration a fait sa réapparition dans la classe de langue pen­
dant la première moitié du XIXe siècle, mais sans plan d’ensemble.
Dans les manuels de Franz Ahn, d’Alge et de Johann Seidenstricker, 
qui furent les premiers à présenter de simples phrases de conversation, le 
role de l’image est limité à la simple désignation des objets.
Dans le manuel d’Ollendorf, qui contenait bien des expressions usuel­
les, les images se présentaient sans rapport entre elles et sans ordre lo­
gique. Un fantaisiste eut beau démontrer la faiblesse du système en pro­
duisant un exemple-caricature de cet acabit i ’’Votre tante a-t-elle un pa­
rapluie ? Non, mais elle possède un éléphant’’.
Dans la série Hossfeld et celle de Gaspay-Otto-Sauer, qui demeurent 
des instruments de travail appréciés des maîtres qui ne peuvent concevoir 
d’enseignement sans appareil grammatical, le role de l’image se réduit à 
la simple décoration, écrasée sous le poids d’un contenu grammatical abon­
dant et touffu.
’’D ’autres outils didactiques enfin ont fondé leur approche sur l’en­
seignement systématique du vocabulaire. Citons entre autres : ’’La ville 
et la campagne", recueil de mots français avec traduction allemande, et 
’’Vocabulaire systématique" de Karl Ploetz, adapté à l ’explication des ta­
bleaux muraux de M. V/ilke (Berlin 1843)". (20)
20, G. Bénédict, pp. cit., p. 13
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4.3* L ’image pendant la deuxième moitié du XIXe siècle
Vers la fin du siècle, nous avons un exemple de l’emploi de l’image 
dans la ’’Grammaire de la langue anglaise" de P. Sadler (1879), "qui est 
le prototype de beaucoup d’éditions ultérieures". (21) (Voir figure 4),
r
J. t/lttmf.
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Figure 4
Des oiseaux sont dessinés dans ou près d’une cage et les différentes 
relations spatiales sont présentées à l ’aide des prépositions. Les prépo­
sitions présentent un champ favorable à ce genre d’exercices. Malheureu­
sement, l ’intervention de la langue maternelle, dans cet excellent exerci­
ce, rompt l’intuition directe et conduit souvent à une traduction malaisée
21. L.G. Kelly, op. cit., p. l8
— 46 —
"Dans les "Causeries" de Sauveur, les images étaient plutôt utilisées 
pour raconter une histoire entière que pour pratiquer des exercices", (22) 
(Voir figure 3).
r*
s?##
Figure 3
Dans ce but, elles étaient attentivement associées au texte. Si 
précieuses que soient ses fonctions pour l'étude de la langue descriptive, 
l’image, dans ce cas, n’a qu’une portée limitée puisqu'elle ne conduit 
jamais à l’expression libre.
. % , A A
Vers la fin du siecle un nouvel intérêt renaît pour l'"Orbis Pictus" 
de Comenius. En 188?, apparait une édition de Bardeen qui considère que 
le livre devrait etre utilisé uniquement pour l ’insniration du nrofesseur.
22. L.G. Kelly, op. cit., p. 26?
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Quatre ans avant, ijine autre édition modernisée, destinée à l’usage 
des élèves fut publiée à Prague. (Voir figure 6).
Figure 6
Il s’agit d’un enseignement du vocabulaire par images. Les mots 
sont associés à l’image par la technique de 1’énumération. Dans cet 
exemple, l ’image a une valeur de représentation de l ’objet réel ou 
de la situation mentionnée par le texte. Elle joue le role d’un sti­
mulus naturel, qui favorise la mémorisation et donne naissance à une 
certaine signification.
Dans la meme année une autre édition apparaît, qui présente un 
intérêt particulier. Emile Chagles publie : "Cours enfantins, à l ’u­
sage des petites classes préparatoires des lycées". Ce petit manuel est 
fait d’images accompagnées d’exemples. Le role de l ’image est de dési­
gner et décrire les choses sans l’intermédiaire de la langue maternelle. 
(Voir figure 7).
"Des images habitueront l’élève à nommer les choses au lieu d’ap­
pliquer péniblement des mots anglais sur des mots français. L ’emploi 
de l’image est ici nouveau. La vignette est employée non seulement comme 
illustration mais encore comme signe de lecture, en la réduisant aux 
proportions des caractères d’imprimerie". (23)
23. Préface de "Cours enfantins, à l ’usage des petites classes 
préparatoires des lycées", E. Chasles, Paris, 1887
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^  {skouï mast'-eue),
School'-boy. (shoulrbàé).
Figure 7
Nous constatons que dans les différents pays des efforts sont faits 
pour introduire l’image en classe de langue et améliorer son emploi.
Les éditeurs perfectionnent petit à petit le matériel d’enseignement. 
La maison de Hoelzel, de Vienne, publie sa collection de tableaux muraux 
qui depuis a fait le tour du monde.
Nous comprenons que le moment est venu de parler d’une certaine ré­
forme dans 1 ’enseignement des langues.
3. L ’INSTITUTION DE LA ’’METHODE DIRECTE’’
C ’est au cours des deux premiers congrès internationaux des profes­
seurs de langues vivantes, les congrès de Vienne en I898 et de Leipzig 
en 1900, que furent définis, en s ’inspirant des principes de Gouin et 
de Vietor, les fondements de la méthode directe, bientôt officialisée 
en France (1902), en Allemagne (I9l4), en Angleterre (1918) et dans 
d’autres pays en Europe. ’’Les Etats-Unis devaient, de façon curieuse 
rester à l’écart du mouvement, malgré la création à Providence, dès 
1878, de la première école Berlitz qui allait essaimer à travers le monde
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entier. L ’enseignement des langues vivantes de l’école Berlitz était 
basé sur l ’utilisation de supports visuels qui favorisaient l ’appren­
tissage". (24)
La méthode directe présentait un grand pas en avant par rapport à 
la méthode grammaire-traduction qui sévissait au début du siècle : 
importance de l’oral, présentation concrète des éléments lexicaux et 
grammaticaux à l’aide du geste, de la mimique et de l’image.
En 1881, L. Sauveur signalait déjà le besoin d’une réforme dans 
l’enseignement des langues vivantes. "Il ÿ a des' siècles que les bons 
esprits appellent une réforme de l’enseignement. Socrate déjà protestait 
contre les leçons des Sophistes. Le système de Socrate mourut avec lui 
au moins dans la pratique. On retrouve la méthode naturelle, celle qui 
nous a appris notre propre langue, par l’image, par le geste et par la 
parole". (23)
Sous le pseudonyme de Ouousque Tandem, le professeur W. Viétor pu­
blia en 1882 sa fameuse brochure : "Ber Sprachunterricht muss umkehren".
(26)
Avec verve et entrain, l’auteur y rompt en visière avec les méthodes 
grammaticales archaïques et déchaîné une tempete d’indignation chez les 
adhérents de la routine et du statu quo.
Viétor préconisait une méthode active pour enseigner la langue parlée, 
en invitant l ’élève à joindre le geste à la parole, en choisissant des 
situations de la vie courante, en s’appuyant au maximum sur les sens, sur 
la visualisation de ce qui est exprimé. Il a aussi recommandé une limita­
tion du vocabulaire. S ’intéressant aux travaux des phonéticiens de son 
époque, on peut dire que, pour la première fois, il faisait entrer la lin­
guistique dans la pédagogie des langues, entrée bien modeste sans doute 
mais oui mérite d’etre signalée.
24, J. Dorbis, op. cit., p. 23
23. L, Sauveur, "De l’enseigner
1881, p. 13
26. W. Vietor, "Der Sprachunterricht muss umkehren", Heilbronn, l882
gnement des langues vivantes", Boston,
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Avec la meme verve, Gouin signalait 1 ’urgence d’une réforme dans 
l ’art d’enseigner les langues. "La méthode parlée doit donc etre ré­
formée aussi bien que la méthode écrite. Nous n’hésitons pas à déclarer 
que rien ne sera fait, si l'art d'enseigner n’a pas été lui-merae réfor­
mé- La plante la mieux constituée sera frappée de stérilité ou ne don­
nera que des produits chétifs, si, à l’heure de la fructification, elle 
se trouve soustraite à l’action vivifiante de la lumière et de la cha­
leur du soleil, pour etre soumise à l’influence d’une lampe et d’un 
poele de serre chaude". (27)
Selon Gouin, pour apprendre une langue étrangère nous devons pren­
dre en considération toutes les perceptions exactement de la meme ma­
nière qu’un jeune enfant le fait et ne pas traduire. Dans son "Art 
d’enseigner et d'étudier les langues", Gouin fait ressortir les princi- ■ 
pes suivants :
1. La participation active de l ’élève dans le maniement de la langue 
puisque l’enseignement doit etre conduit dans la langue étrangère.
2. La préparation initiale de l'élève (notamment par un entrainement 
systématique à l'audition.
3. La formation d’habitudes linguistiques par imitation et répétition.
4. L ’authenticité du modèle de la langue proposé et la rigueur de l’imi­
tation.
3* Les progressions du connu à l'inconnu, par petites étapes, grace à 
une présentation graduée des éléments linguistiques, mais en prenant le 
groupe ou la phrase, et non pas le mot, comme unité de base; en tenant 
compte aussi de quelques règles pédagogiques essentielles :
27. F. Gouin, "L'art d’enseigner et d'étudier les langues", Paris
1892, p. 177
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- l ’oreille avant l’oeil, par une initiation à l’oral avant l’intro­
duction à l ’écrit,
- la réception avant la production,
- l a  répétition orale avant la lecture,
- la mémoire immédiate avant la mémoire à long terme,
- la répétition collective avant l'expression individuelle afin de 
donner confiance aux plus timides,
- les exercices systématiques avant l'entraînement a l’expression 
libre•
6. Le sens du concret qui se résume dans la maxime : "l’exemple 
vaut mieux que le précepte". Il s'agit avant tout de créer une asso­
ciation immédiate entre l'objet ou le geste et l’expression linguis­
tique et d'employer constamment des exemples authentiques et de nom­
breux exemples qui stimulent l'intérêt personnel.
7. Le sens des proportions qui suppose un juste équilibre entre ce 
qu’on appellera plus tard les quatre skills (écouter, parler, lire, 
écrire).
8. L ’intérêt des élèves sans lequel il ne peut y avoir de véritable 
apprentissage, et que l’on peut susciter en tenant compte de six impé­
ratifs de la pédagogie des langues :
- supprimer la perplexité,
- donner le sentiment des progrès accomplis,
- s'appuyer sur l'émulation,
- donner un aspect ludique aux exercices proposés a de jeunes élèves,
- créer un climat de sympathie entre professeurs et élèves,
- varier les activités.
Ainsi Gouin était contre l’enseignement par l’image. "Comment 
d'abord songer a représenter par des illustrations la foule d’images 
qui se succèdent ainsi dans l'esprit de l’enfant ? Ce serait retourner
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à l’enseignement par l'oeil que nous condamnons. Pour une langue 
vivante, par cela meme qu’elle est vivante, doit nécessairement etre 
enseignée d’une manière vivante, c'est-à-dire par la parole". (28)
Selon Gouin, il faut s'adresser d'abord à l’oreille; l'oeil et 
la main, la lecture et l'écriture ne 'doivent etre appelés que comme 
auxiliaires. "Adressez-vous donc à l’oreille d’abord. Prenez ensui­
te pour auxiliaires l’oeil et la main, la lecture et l’écriture. 
L ’oreille est le premier ministre de l’intelligence. C ’est le sens 
qui veille.avec le plus de constance et de fidélité à sa porte; c’est 
celui qui écoute le plus volontiers, celui qui lui parle avec le plus 
d’autorité comme avec le plus d’intimité, celui dont elle garde le 
plus longtemps les dépositions". (29)
Simmonot et Schweitzer en nous parlant des fondements de la métho­
de directe et de ses différences avec la méthode naturelle, nous di­
sent : "La méthode directe est intuitive au départ. L ’élément actif 
sera fourni par les mouvements du corps. Plus tard nous grouperons 
ces actions de façon à constituer des séries à la manière de Gouin.
Mais cette acquisition a ses limites, nous sommes confinés en effet 
dans une salle de classe qui n'est pas toujours richement meublée. Nous 
ne pouvons pas toujours, comme la mère avec son enfant, nous promener 
et prendre contact avec le monde extérieur sur tous ses aspects. L ’ima­
ge nous permet dans une certaine mesure de faire entrer la vie du de­
hors dans la classe". (30)
Mais la théorie est très loin de la pratique. Nous allons voir en 
effet que la représentation du monde extérieur par l’image n ’est pas 
aussi facile qu’elle parait. Des problèmes se poseront aussi bien sur 
le plan méthodologique que sur le plan technologique.
28. F. Gouin, op. cit., p. 179
29. Ibid., p. 194
30. C. Schweitzer et E. Simmonot, "Méthodologie des langues vivantes",
Paris, 1903, p. 21
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3.1. Les formes de l’intuition de la "méthode directe"
3.1.1. L’intuition directe ;
Elle doit etre directe, puisqu’il s’agit d’éviter la langue mater­
nelle pour arriver, sans son intermédiaire, à la langue étrangère. C’est 
donc sans l’aide de la traduction, souvent malaisée, parfois dangereuse 
meme, que l’élève reproduira ce qu’il a assimilé, ou ce qui a été confié 
a sa mémoire. On lui inculque ainsi deux habitudes capitales : celle de 
comprendre sans truchement et, celle de se servir dès le début de la lan­
gue nouvelle.
"L’organe principal pour l’acquisition d’une langue étant l’oreille, 
c’est à l’oreille qu’il faut recourir avant tout au début de 1 ’enseigne­
ment'. L ’intuition directe choisit, comme objets concrets d’exercices, 
sous forme de leçons de choses, ce qui se trouve dans le milieu immédiat 
de l’élève : le matériel de la classe, le corps humain, les vetements, 
les alentours de l’école, tout ce qui tombe sous les sens. De la sorte, 
les termes étrangers ne constituent pas un vain son pour l ’élève, mais 
il établit une liaison entre le vocable et l’impression subie par les 
sens, sans qu’intervienne la langue maternelle", (31) Des images mentales 
corroborent les mots entendus et dès que l’élève les entend, l ’image s ’é­
veille instantanément, mécaniquement.
Les adjectifs de couleurs offrent également une matière privilégiée 
a l’intuition directe ; on les enseignera aisément grace à des dessins 
coloriés. La gradation des épithètes sera enseignée en comparant deux 
ou plusieurs objets de grandeur différente. On procédera de la meme façon 
pour l’étude des pronoms personnels, démonstratifs et possessifs.
"Les prépositions présentent également un champ favorable à ce gen­
re d’exercices. Il suffit d’établir les rapports exprimés par ces petits 
mots : le professeur se placera, par exemple, devant, derrière, à coté
31. 0. Bénédict, op. cit., p. 16
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du pupitre, il mettra un livre sur ou sous la table, etc.
Le verbe - ame de la proposition - se prete commodément, surtout 
lorsqu’il est question de verbes d’action, tel que aller, venir, ou­
vrir, fermer, lire, écrire, à des explications où le geste ou le mou­
vement illustrent clairement sa signification. Et grace aux verbes se 
lever ou s’asseoir, on se familiarisera avec les pronominaux". (32)
5.1.2, L ’intuition indirecte :
Elle est le corollaire indispensable de l ’intuition directe. Cette 
dernière ne saurait, en effet, a elle seule suffire, car elle a néces­
sairement ses limites en classe. II.,n’est pas toujours possible de met­
tre sous les yeux de l’élève des objets réels. On fait alors appel à 
l’intuition indirecte qui a recours à des images et des tableaux.
"Les reproductions bien connues de Delmas, de Colin, dé Hachette permet­
tent d’élargir le cadre des illustrations des manuels en représentant 
des aspects divers de la vie, des saisons, ,des paysages étrangers. L ’u­
tilisation d’affiches de tourisme, de réclames,- de plans de villes, de 
cartes géographiques, de journaux illustrés, contribueront à fixer les 
connaissances en mémoire. Ces auxiliaires du maître, joints à sa parole, 
créeront une sensation de vécu, de sensoriel, propres a accroître les 
chances de succès méthodologique". (33)
3.1.3. L ’intuition mentale :
Si précieuse que soient ses ressources pour l ’étude de la langue 
descriptive, l’image n ’a qu’une portée limitée. "Ne pouvant représenter 
qu’un acte à la fois, qui reste pour ainsi dire figé, statique, la lan­
gue de l'action lui échappe partiellement. C ’est alors qu’intervient
32. G. Bénédict, op. cit., p. 16
33. Ibid., p. 17
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la troisième forme intuitive : l ’intuition mentale". (34)
"L’imagination, partant d’une action figurée, se représente la 
série des actes successifs qui la précèdent ou la suivent immédiate- 
ment. Tous les actes forment comme les anneaux d’une meme chaîne. 
Dès que nous tenons le premier, les autres suivent naturellement. 
François Gouin a attaché son nom à cette forme spéciale de l ’intui­
tion et en a fait la base absolue et exclusive de la méthode des 
séries". (35).
34. G. Bénédict, op. cit., p. 1?
35. Ibid., p. 17
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F. LE ROLE DE L ’IMAGE DANS LA PREMIERE
MOITIE DU XXe SIECLE
Des le début, le XXe siècle voit s’affirmer chaque jour davantage 
le triomphe des sciences et des techniques qui bouleverseront les con­
ditions de vie de l ’humanité. Révolution dans les techniques de pro­
duction d’énergie, dans le domaine des matières premières, dans les 
moyens de transmission.
Avec plus ou moins de bonheur, avec plus ou moins de retard, tous 
les grands domaines de l’activité humaine ont su tirer parti de ces dé­
couvertes continuelles. Il est étonnant de constater que les méthodes 
d’éducation ont été longtemps peu affectées par ce grand courant. ’’Ce 
retard chronique de l’école sur la vie correspond sans doute a un phé­
nomène de psychologie sociale, l ’éducateur étant par nature assez mé­
fiant devant 1’irruption du progrès dans son métier". (l)
Jusqu’à la deuxième guerre mondiale, les divers moyens audio­
visuels (à l ’exception des plus récents comme la télévision et le ma­
gnétophone) ont été utilisés de façon souvent expérimentale dans de 
nombreux systèmes scolaires.
1. Les tableaux muraux
E. Rochelle, dans son "Livret explicatif des tableaux auxiliaires 
de Delmas", faisait déjà remarquer que l’image constitue un puissant 
pole d’attraction pour l ’élève et agit de manière à prédisposer favora­
blement l ’enseigné à mieux comprendre les explications fournies par 
l’enseignant.
1. R. Lefranc, "Les techniques audio-visuelles d’enseignement", dans 
Cahiers de pédagogie moderne. Bourrelier, Paris, 19§1i p. 17
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Ces tableaux sont très grands et comprennent plusieurs scènes.
(Voir figure 1). D ’où un certain nombre de confusions pour l’explication
I
..«a
Une image de la vie 
Figure 1
et la compréhension. On a beaucoup écrit sur la "polysémie" de l’image 
et son "analogie" avec ce qu’elle est censée représenter (ou, si l’on 
préfère, ses référents). L ’enseignement de l’image, contrairement à 
l ’enseignement de la langue, ne saurait etre un enseignement spécifique 
dès son début : les langues analysent et reconstruisent le monde de fond 
en comble; l’image ne déploie ses significations propres que sur la ba­
se d’un respect minimum préalable des apparences naturelles de l’objet 
ou de la situation : respect toujours partiel, qui n ’est souvent que le 
début de l’aventure iconique. Comme le note C. Meta, la perception vi­
suelle de ces images est certes un fait culturel et social, mais elle 
varie d’une culture a une autre. On a souvent reproché aux tableaux
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muraux de présenter à la fois des informations très pléthoriques, 
mêlant le pertinent au non-pertinent que le langage verbal élimine 
davantage•
Force est de constater que le choix de l'image est important. Ce 
n ’est pas l’ampleur de ses dimensions qui compte, mais la composition.
A  ^ %
Si pendant des semaines et meme des mois, l’eleve ne cesse d’avoir le 
meme tableau sous les yeux comment veut-on qu’il continue a s’y inté­
resser ?
Pour parvenir à éliminer ces inconvénients, les méthodologues 
Simmonot et Schweitzer proposent le remède suivant : "n’employer que 
des images simples, d’un caractère aussi esthétique que possible, ne 
retenant les élèves que pendant un petit nombre de leçons. La variété 
est une des conditions essentielles pour rendre l’étude attrayante.
Si l’image offre de la couleur locale, si elle met sous les yeux de 
l’élève une scène du pays dont on étudie la langue, l’intérêt de l’é­
lève sera stimulé autant". (2)
Nous voyons que les auteurs ont très bien mis l ’accent, aussi bien 
sur la fonction motivante de l ’image que sur son intérêt ethnographique.
Dans les méthodes directes avec tableaux muraux qui présentent une 
ou plusieurs scènes de la vie quotidienne, un problème se pose quand 
le professeur décrit les images : le décor sert simplement de fond aux 
choses et aux etres présentés, la situation du discours n ’est pas simulée, 
on se contente de la pure et simple description et la désignation des élé­
ments mentionnés. Le dialogue en situation est absent.
D ’ailleurs, comme le remarquent Simmonot et Schweitzer, l ’emploi de 
l ’image ne va pas sans certaines réserves. Il ne faut pas oublier que 
l’image n’est qu’un expédient, un pis-aller et que la réalité vivante 
vaudra toujours mieux que l’image la plus parfaite. En effet, dans le 
champ du tableau mural tout n ’est pas pour le mieux, loin de là. Il nous
2. C. Schweitzer et E. Simmonot, op. cit., p. 30
- 59 -
fournit d'innombrables sujets de devoirs faciles : descriptions, nar­
rations, exercices du type question-réponse, mais la langue qu’il nous 
peimiet d’enseigner est une langue impersonnelle. C’est une langue des­
criptive; les actions n ’y apparaissent que comme des instantanés figés 
en un éternel présent. La notion du temps en est absente et les formes 
des conjugaisons risquent d’etre lamentablement indigentes.
C’est à l’enseignant de chercher à remédier à ces imperfections et 
à combler ces lacunes. Il faut s’efforcer de greffer, sur le vocabulai­
re fourni par l ’image, des éléments de conversation personnelle : Par 
exemple : ’’Isabelle et Jacques font des courses au supermarché". L ’ima­
ge n'est là que pour fournir des vocables qui doivent toujours servir 
à l’expression personnelle. On peut mettre la scene en dialogue et l ’é­
largir en introduisant le passé et le futur. Toute image bien conçue 
peut se prêter a des développements de ce genre.
A part ces inconvénients, le tableau auxiliaire présente un double 
avantage : il rend la tache du professeur moins pénible et celle de l’é­
lève plus amusante.
2. La fonction de l ’image dans les manuels de langue
Les images dans les manuels de langue devaient surtout servir de 
"mémento". Elles aidaient les élèves à se souvenir de ce qu’ils avaient 
appris par l ’intuition directe, par exemple, l’image du garçon, de la 
mère, du crayon, du livre, de la chaise ... etc., ainsi que tous les élé­
ments qui se trouvent dans le milieu familial, dans l ’école et alentour. 
Ces images avaient une fonction mémorisante. Leur présence permettait aux 
élèves de restituer "par coeur" le vocabulaire ou le texte étudié. Le con­
tenu de l’image limitait la mémorisation aux éléments linguistiques seg- 
raentaux du texte. L ’élève était incapable de s’identifier aux personnages 
et de jouer leurs roles. On sait déjà que la mémorisation s’accompagne 
d’une "dramatisation" de la situation, en présence du support visuel.
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"La mémorisation ne saurait se limiter aux éléments linguistiques 
segmentaux du dialogue ou du texte. La reproduction juste des élé­
ments prosodiques et des éléments gestuels en rapport avec la situa­
tion doit etre constamment recherchée. C’est à ce prix que la mémori­
sation est déjà une étape vers l’appropriation et l’expression natu- . 
relie et spontanée". (3)
Nous avons trouvé un exemple d’image dont le role est descriptif 
dans la "Méthode illustrée pour enfants" de Berlitz. (4) (Voir figure 2).
i
i
Figure 2
Cette méthode est née aux Etats-Unis et a fait son apparition plus 
tard en France.
L ’enseignement se fait par centres d’intérêt. La méthode va de 
1’énumération de choses à la mise en situation et la répartition par 
themes. L ’image ainsi conçue a une fonction descriptive. Son rôle est 
d’établir une certaine correspondance entre les données de l’expérience
3* R. Calisson - D. Coste, "Dictionnaire de Didactique des langues", 
Hachette, Paris, 1976, p.-337
4. M.D. Berlitz, "Méthode illustrée pour enfants", New-York, 1916
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et leur expression linguistique. Quoi qu’il en soit, ce genre d’image 
simule une situation de communication orale (qui constitue l’un des 
principaux objectifs de l’enseignement des langues aujourd’hui), le 
geste, l’aspect physique des interlocuteurs, leurs rapports psycho­
logiques, leur attitude en fonction de l’environnement apportent des 
éléments d’information importants pour la compréhension du message et 
eveillent une certaine motivation.
Dans les manuels du début du siècle, l’image avait souvent une 
fonction socio-culturelle. On note de plus en plus une tendance à 
exploiter méthodologiquement et pédagogiquement les ressources cultu­
relles de l'image. Nous en avons un exemple à la figure 5»
figure 3
Nous voyons que l'image est porteuse de messages socio-culturels. 
Elle caractérise une époque donnée avec toutes ses croyances et ses 
conventions. L'étude d’un contenu culturel permet aux élèves de mieux 
saisir la réalité changeante d’une époque. Le professeur de "langue- 
civilisation" doit, par un effort permanent de recherche et d’informa­
tion, rester en prise directe sur le monde contemporain et ses change­
ments. L'image d’un noir paraîtrait très naturelle à un Européen de 
notre époque, mais elle devait etre rare au début du siècle. L'enfant 
regardant cette image devait porter son attention sur,le noir. L ’expres­
sion du vieillard et de son petit-fils montre qu'ils ont peur du noir
- 62 -
assis à coté d’eux.
Sans vouloir entrer dans les détails de l’importance socio­
culturelle d’une telle image, nous insistons seulement sur le fait 
qu’elle marque la discrimination raciale.
2.1. La fonction de l ’image à partir de la première guerre mondiale
Pendant cette période de guerre, le besoin de "parler" une langue 
étrangère devient aigu. Dans la nécessité de trouver le matériel néces­
saire, les éditeurs publièrent des cartes à partir des photos rassem­
blées dans le "National Geographic Magazine". Ces cartes murales ensei­
gnaient aux intéressés des choses et des événements réels aussi bien 
que la langue en question. "C’était la mise en pratique des théories de 
Comenius dans l’enseignement des langues. Il s’agissait d’un enseigne­
ment du vocabulaire par images". (5)
"Le Modem Language Journal nous informe également que les "flash 
cards" ont été utilisées pendant la première guerre mondiale pour l’en­
seignement des langues vivantes". (6)
Pendant cette période, nous verrons l’image telle qu’elle apparaît 
dans les manuels de langue, tout en mettant l ’accent sur les nouveautés, 
aussi bien méthodologiques que technologiques.
En 1922, "La Méthode Intuitive Illustrée" (7) pour l’enseignement 
du français fait son apparition.
Pour Marchand, l’image doit faire revivre devant l’élève le monde 
entier ; non seulement les objets, mais encore le geste et le mouvement. 
(Voir figure 4).
3. G. Krysto, "Bringing the world to our foreign-language soldiers", 
dans National Geographic Magazine, XXXIV, 1918, pp. o1 - 90
6. A. Gianella, "The use of Flash Cards for drill in french", dans 
Modern Language Journal I, 1916, pp. 96 - 99
7. L. Marchand, "La méthode Intuitive Illustrée", Paris, 1922
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Grace à l ’image, l’auteur cherche à développer l ’étude par le 
regard. Le tableau doit devenir l’explicateur du mot prononcé par 
le gramophone. On devine déjà chez l’auteur, l ’intention de se ser­
vir de l’image non pas pour illustrer le texte, mais pour passer
, X . VERBE-AVOIR
In d ica tif P résent 
M. DvRAfi0 : J*ai un.clwpoatt. ' - i
Fritz, t tt  a s  une casque tie;
Voici Jean; i l  a  aussi une casquett^ ;
t _ __
figure 4
directement au sens étranger. Dans son manuel, l’image a une fonction 
sémantique. Dans l’image ci-dessus, l’élève doit saisir le sens des 
mots nouveaux grace aux gestes des personnages. A l ’aide de l’image, 
l ’intention de l’auteur est de créer une situation vivante, et en meme 
temps de développer l’intérêt de l’élève par l ’enchaînement des dif­
férentes scènes.
Une autre intention de l’auteur est d’enseigner, en meme temps que 
le français, la ’’France’’ et ’’la mentalité française’’. L ’élève sera trans­
porté dans le milieu français à l’aide du dessin. L'auxiliaire idéal de 
’’La famille Dupont’’, selon le souhait de l’auteur, serait le ’’Cinéma 
parlant’’. Voici une idée qui ne restera pas sans écho bien que diffici­
le à mettre en pratique à l’époque.
Dans cette méthode, la scène que chaque image nous présente est 
peut-etre utile en tant que support pédagogique, mais la vie reelle en 
est absente. Les leçons traitent de sujets qui ne présentent aucun in- 
teret pour l’eleve, par exemple la maison, le milieu scolaire, les 
vetements, etc.
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En fait, le problème de la situation et du dialogue rentable 
n ’est pas résolu. Le contenu des phrases est artificiel et leur en- 
chainement discutable.
Exemple ; *
M. Dupont 
P. Hickel
Roger :
F. Hickel
Suis-je dans le jardin ?
A '
Non, monsieur, vous n ’etes pas dans le jar­
din, vous etes dans la maison.
Es-tu ici à Strasbourg en Alsace ? •
Non, je ne suis pas à Strasbourg, je suis 
à Chanville.
La plupart des images du deuxième livre servent a illustrer cer­
taines expressions nouvelles contenues dans le texte, comme par exem­
ple le verbe "soutenir" de la leçon 62. Les phrases sont inscrites dans 
des bulles, a la manière des bandes dessinées. (Voir figure 3)»
rm«tta.moi £W vous presoiffr
M»:»le,vpîVitz
Y  aoii!i>mr
Figure 3
Ici, il s'agit d'une vraie amorce de situation par l'image et le 
dialogue. Nous verrons par la suite comment les méthodes audio-visuelles 
ont su faire un usage systématique d'un tel support visuel.
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5. L'apparition du Cinéma dans l'enseignement des langues
Le film animé a été utilisé dans l'enseignement des langues des 
1930. La'pratique ordinaire était de montrer en classe des films des­
tinés à un vaste public, sans aucune adaptation préalable. Les résul­
tats ont été décevants, car ces films commerciaux étaient si diffici­
les à comprendre que les élèves se décourageaient très rapidement.
■ Le développement des films destinés à la didactique des langues 
a commencé dans les Studios de Walt Disney en 193'0» qui produisaient 
des séries de "cartoons" pour l'enseignement du "Basic English"."Ce 
sont probablement ces films qui ont été les premiers à etre utilisés 
dans l'enseignement des langues". (8)
4. La naissance de 1'audio-visuel aux Etats-Unis
Nous reviendrons en détail sur les aspects méthodologiques des 
méthodes audio-visuelles, quand nous dresserons l'inventaire de l'ac­
tif de ces méthodes, dans la deuxième partie de notre recherche. Nous 
nous limiterons pour l'instant aux aspects proprement techniques. Les 
différentes techniques que nous évoquerons sont commodément rassemblées 
sous le vocable audio-visuel, traduction littérale du mot "audio-visual". 
L'audio-visuel a été utilisé aux Etats-Unis pour la première fois vers 
1930. C'était a l'époque un de ces mots magiques qui, dans l'esprit du 
public, symbolisaient à la fois le modernisme et l'efficacité, celle-ci 
étant considérée comme dérivant nécessairement de l'autre.
La mobilisation des linguistes dans le programme d'enseignement de 
l'Armée américaine fait entrer les disciples de Bloomfield dans l'ensei­
gnement des langues. Le programme est intensif. On utilise des images et 
des disques. On fait entendre et répéter du japonais à longueur de jour­
née. On place les militaires américains dans un véritable bain linguis­
tique. Les cours consistent surtout en entretiens, dialogues et exercices
8. L.G. Kelly, op. cit., p. 251
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structuraux. Les machines parlantes interviennent pour consolider les 
habitudes de la parole. Les militaires américains vivaient dans un ca­
dre japonais; ils se nourrissaient à la japonaise, s'initiaient a la 
vie japonaise à l'aide d'images pleines de couleur locale, écoutaient, 
pour se délasser, de la musique japonaise, dormaient sur des nattes.
On pouvait penser que les méthodes qui avaient fait miracle chez 
les militaires allaient sortir des casernes et s'installer aisément 
dans les écoles. Il n'en fut guère ainsi. A cette époque, on parlait 
de NEV/ APPROCH (nouvelle approche). Parmi les professeurs de langues 
vivantes, fort peu s'intéressèrent au structuralisme. Les progrès de la 
nouvelle approche linguistique furent lents.
"Les professeurs formés aux méthodes traditionnelles se convertis­
saient peu à l'analyse structurale. Ou bien ils "panachaient". Convertis 
de fraîche date, ils retournaient a leurs pratiques anciennes, et ado­
raient le boeuf et l'ane au meme titre que l'enfant Jésus. La terminolo­
gie changea, mais les résultats demeurèrent les memes. Les méthodes de 
l'enseignement secondaire des langues vivantes aux Etats-Unis ne furent 
pas fondamentablement modifiées, excepté dans quelques cas". (9)
Aux Etats-Unis en particulier, on s'est aperçu, après quelques années 
d'enthousiasme et d'investissements, que le succès manquait d'éclat : les 
élèves passaient difficilement de la manipulation à l'expression linguis­
tique, les "drills" les ennuyaient et leur intérêt pour la langue étran­
gère fléchissait de façon inquiétante. Acquis a grands frais, les labora­
toires de langues restaient souvent mal ou peu utilisés. Les désillusions 
arrivaient et les crédits diminuaient.
De son coté, la méthode audio-visuelle paraissait parfois s'essou- 
fler et, la encore, au niveau des performances des élèves, on se deman­
dait si vraiment il ne serait pas possible d'obtenir de meilleurs résultats 
en autant ou en moins d'heures de classe. Le nassaæe à l'exnression libre
9. Jean Guénot, "Clés pour les langues vivantes", Editions Seghers, 
Paris, 1964, p. 130
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se fait bien, mais trop lentement au gré de beaucoup, et les mécanismes 
ne s’établissent pas toujours avec la solidité désirée.
Henri Dieuzeide a défini les techniques audio-visuelles comme l’en­
semble des procédés électriques et électroniques de production et de dif­
fusion des images et des sons utilisés dans la communication de masse, 
pour une réception collective ou individuelle organisée. Ces techniques 
se divisent en trois catégories, suivant qu’elles sont purement sonores 
(radio, électrophone, magnétophone), purement visuelles (projecteur fi­
xe, épiscope, rétroprojecteur, cinéma muet) ou véritablement audio­
visuelles au sens fort (cinéma, télévision, couplage magnétophone-pro­
jecteur). Puisqu’elles permettent la communication, on peut avoir recours 
à elles toutes les fois qu’il y a un message à communiquer, quelle que 
soit la nature de ce message : information au sens large, publicité, po­
litique, culture, divertissement et, bien entendu, pédagogie.
"Les techniques audio-visuelles semblent, à des degrés divers, etre 
génératrices d’une vibration affective particulière. Si l’audition et la 
projection restreignent les comportements moteurs, elles relancent les 
activités "immobiles" : percevoir, imaginer, rever, parler, etc. L ’émo- 
tivité parait affecter la relation dynamique qui s’établit entre les dif­
férents niveaux d’une expérience sensible. Elle crée, semble-t-il, des 
conditions d’acquisition plus rapide et de persistance plus durable". (10)
5» La fonction de l’image dans les manuels de langue dans les années 40
Les méthodes qui sont apparues depuis le début du siècle jusqu’à la 
deuxième guerre mondiale, présentent plus ou moins les memes caractéris­
tiques : image qui illustre les référents des signes linguistiques et per­
met la présentation et la compréhension sans autres truchements des termes 
isolés (table, maison, livre, etc.). L ’intérêt et les limites de cette
10. Henri Dieuzeide, "Les techniques audio-visuelles dans 1'enseignement", 
Paris, P.U.F., 1965, p. 84
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image -représentation du réel- sont évidents : "intérêt parce qu’elle 
permet d’éviter la traduction (pour le maître, pas toujours pour l’é­
lève) et qu’elle peut favoriser la mémorisation; limites parce qu’elle 
postule que les lexiques sont.superposables d'une langue à l’autre (ce 
que la linguistique moderne récuse), et qu’elle semble réduire l’ensei­
gnement de la langue à une nomenclature qui n’apprend rien sur les con­
ditions d’emploi des termes dont le réfèrent a été visualisé". (11)
Selon R. Galisson, "une nomenclature maquillée en conversation ne 
correspond à rien au plan du maniement de la langue". (12)
Par ailleurs, le vocabulaire thématique est ordonné par "centres 
d’intérêt". Selon le meme auteur, "linguistiquement parlant, la notion 
du centre d’intérêt n ’est pas pertinente pour une étude du lexique. Les 
étiquettes proposées pour les centres d’intérêt ne reflètent pas les be­
soins de la communication,,laquelle procède rarement par énumérations, 
comme incite à le faire la technique des centres d’intérêt, qui tend par 
ailleurs à privilégier le vocabulaire thématique (substantifs)". (13)
En 1940, Jolivet et Guyot publièrent un nouveau manuel pour débu­
tants : "Parlez-vous français ?". (l4) (Voir figure 6).
L ’image ci-dessous n ’est autre chose qu’un instantané de la situation 
scolaire. Il s’agit d’une "situation cadre" qui parait peu motivante et peu 
naturelle comme procédé d’enseignement. Le but des inter-relations, c’est, 
ici encore, de demander ou de donner des informations sur l ’environnement 
quotidien. Ici, comme dans toutes les leçons du manuel, les personnages 
énoncent des faits d’une banalité déconcertante.
11. R. Galisson, op. cit., p. 2?1
12. R. Galisson, "Inventaire thématique et syntagraatique du français fon­
damental", Collection Le Français dans le monde - B.E.L.C., Hachette/ 
Larousse, Paris, 1971, p. 13
13. R. Galisson, "Dictionnaire de didactique des langues", op. cit., p. 80
14. Jolivet et Guyot, "Parlez-vous français", Paris, 1940
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Figure 6
5.1. Apparition de l’image en couleurs dans les manuels de langue
Nous découvrons abondamment l’image en couleurs dans le ’’Français 
par la méthode directe’’, (Voir figure 7)• Le role assigné à cette image 
est de servir de point de départ pour la compréhension, sans passer par 
la traduction.
«
Figure 7
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"Chaque groupe de leçons est illustré par une image qui représente,
f A
dans le decor de la vie et dans l’action, les objets et les etres men­
tionnés par le texte". (15)
Selon le souhait des auteurs, l’étude de l’image doit précéder la 
lecture du texte. Il s’agit d’établir des associations spontanées et 
immédiates entre les images et les mots. L ’image fait saisir ou suggère 
le sens des mots nouveaux et des expressions nouvelles. Selon les au­
teurs, dans la conquête d’une langue, le vocabulaire importe beaucoup 
moins que les mécanismes des phrases : "Que sert en effet de savoir 
beaucoup de mots lorsqu’on ne peut les utiliser ? Apprendre de longues 
listes de mots, c’est s’encombrer l’esprit de matériaux sans organisa­
tion et par suite sans vie". (l6) A l’aide de l’image, l'intention des 
auteurs est d’enseigner les mécanismes de la langue, mais le dialogue 
en situation est absent. La méthode est fondée sur les centres d'inté­
rêt et on procède toujours à l’aide des questions rituelles : "qui est- 
ce ?’’, "qu’est-ce que c’est?", "qu’est-ce qu’il fait ?", "qu’est-ce qu’il 
y a ?’’. La langue utilisée est toujours impersonnelle et on voit mal com­
ment on pourrait amener les eleves a la maîtrise personnelle de la langue 
en compréhension et en production.
La grande image (figure 7) représente plusieurs choses à commenter. 
Ensuite, de petits dessins en noir et blanc sont destinés à désigner des 
choses ou à expliquer une situation donnée. Par exemple, un petit dessin 
représente une jeune fille en train de danser, pour expliquer le verbe 
"danser", deux autres représentent des garçons en train de nager, pour 
expliquer le verbe "nager" (voir figure 8).
Par ailleurs, nous trouvons pour la première fois des photographies 
dans un manuel de français; il s'agit d’une ville française. Le but des 
auteurs est d’enseigner en meme temps certains aspects de la civilisation 
française. L ’image dans la méthode présente donc une double fonction : 
fonction sémantique et fonction socio-culturelle.
15« C. Robin et C. Bergeaud, "Le français par la méthode directe". 
Hachette, Paris, 1941, Avertissement
16. Ibid., avertissement
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Le singuliep et le pluriel
A. I .  Le verbe nager. 2. Le verbe nager.
Qu’est-ce que le garçon fait? Que font les garçons? 
Qu’est-ce qu’i l  fait? Que font-ils?
3. Le verbe danser.
Qu'est-ce que la fille fait?  
Qu’est-ce qu’elle fait?
Figure 8
En 194$, une autre méthode fait son apparition : "Je parle français", 
premier degré, destinée à l ’initiation rapide au français parlé et à l’é­
tude des textes simples à l’intention des élèves qui, pour différentes
%  ^ %
raisons ne peuvent suivre les cours correspondant a leur age, et a ceux
qui n ’ont pas été habitués à parler le français dès leur enfance. "Tandis
que dans les autres cours, nous disent les auteurs de la méthode, l’image
sert seulement de point de départ, ici elle est meme la base de la.leçon".
(17)
Les phrases du texte sont simples et adaptées à l ’image, qui aide 
les élèves à deviner leur contenu sémantique. "L’image joue un role d’ac- 
croche et sert d’abord à arrêter le regard" (18) sur la scène présentée. 
Les images de la méthode constituent de petites historiettes : chaque ima­
ge décrit un mouvement, une situation. Les mouvements se suivent d’une 
image à l’autre, a la manière des bandes dessinées. (Voir figure 9)*
17. "Je parle français" premier degré, Editions Alsatia, 194$, Paris, 
Avertissement
18. F. Loumazane, B. Petitjean, "Le discours publicitaire", dans Pratiques 
nos 18/19, Metz, 1978, pp. 55 - 5o
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Figure 9
Ici, l’image présente plus d’intérêt que dans les autres méthodes. 
Il s’agit d’icônes situationnelles.' Chaque image prise séparément peut 
suggérer différentes interprétations; par exemple, si l’on voit seule­
ment la troisième image on peut dire que, les enfants s’amusent dans un 
tonneau, ils se cachent dans un tonneau, etc. Mais parmi toutes les in­
terprétations possibles, l’observateur ne retient que celles qui sont 
compatibles avec l’ensemble des images en séquence. Toutefois, l’image 
ne peut prétendre, meme en séquences, rendre compte de toute la comple­
xité de ses éléments, mais elle peut au moins présenter des indices ré­
vélateurs de signification. Elle est alors plus riche, mais aussi plus 
ambiguë. Il n ’y a jamais une seule façon d’interpréter le signifié vi­
suel qui se manifeste sous forme séquentielle (en d’autres termes, ce 
type d’image ne peut pas etre univoque). Selon Umberto Eco, "les signes 
iconiques ne reproduisent que certaines conditions de la perception de 
l ’objet". (19) Enfin, il faut signaler qu’une icône meme simple, repré­
sentant un seul objet, est, en elle-meme ambiguë. L'image d’une seule ro­
se peut donner lieu à un grand nombre d’énoncés qui tous dénoteront sa 
présentation mais sous des aspects différents et pour des propos diffé­
rents.
19. Umberto Eco, "Sémiologie des messages visuels", dans Communications- 
no. 15, Paris, Seuil, 1970, p. l4
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En outre, l’image considérée présente un intérêt humoristique qui 
excite la curiosité de l’élève. On sait déjà bien que le dessin humo- 
ristique constitue un puissant pole d’attraction pour le lecteur. L’u­
tilisation de dessins humoristiques en classe de langue est justifiée 
sur le plan méthodologique par 1’’’effet stimulateur et l’apport culturel 
de l’image. Sur le plan de l ’expression orale, la productivité du dessin 
est d’autant plus grande que celui-ci est drôle. Il est souvent le re­
flet critique d’une société et de ce fait il véhicule ses traits les plus 
caractéristiques et apporte à l’élève une image authentique du pays dont 
il apprend la langue". (20) Pour commencer, proposent les auteurs de la 
méthode, "au lieu de dire aux élèves examinez l ’image , faisons la leur 
colorier. C’est le meilleur moyen pour eux de prendre possession de la 
matière à étudier. En employant avec tant de plaisir les couleurs, l ’en­
fant satisfait un besoin primordial d’esthétique, de plus il fait sienne 
l ’image qu’il devra interpréter et expliquer par la langue parlée ou é- 
crite", (21) Voilà une idée déjà expliquée par Comenius.
6. L ’ancetre des méthodes audio-visuelles en France
Il semble que l’ancetre des méthodes audio-visuelles ait vu le jour 
en France en 1943» Il y a à peine 34 ans, "V. Kamenev mettait au point, 
pour l’enseignement du français aux militaires du SHAPE, à Saint-Germain, 
ce que les historiens de la pédagogie des langues considèrent comme la 
première méthode audio-visuelle, la méthode "Teacher’s Audio-Visual Oral 
Aids", plus connue sous le nom de Tavor aids". (22) Il est vrai que trois 
siècles plus tôt, le grand Comenius avait déjà pressenti l’intérêt des 
images dans l’enseignement des langues étrangères. Mais on était bien 
loin de cette intégration du support visuel dans la méthodologie qui ca­
ractérise les vraies méthodes audio-visuelles : l’image ne se contente 
plus d ’illustrer, elle est l’élément déterminant pour faire accéder di­
rectement au sens, sans passer par l ’intermédiaire de la langue maternelle.
20. J, Montredon, "L’utilisation de dessins humoristiques en classe de 
langue". Le Français dans le Monde no. 87, Didier, Paris, p. 33
21. "Je parle français", op. cit., avertissement
22. D. Girard, "Il y a 27 ans...", dans Le Français dans le Monde 
no. 100, Didier, Paris, p. 86
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Dans l’emploi combiné de l’image et du son enregistré, 1 ’image compense 
ce que l ’enregistrement fait perdre en contextualisation comme l’a fort 
bien montré M. A. Halliday : "Du moment où le texte parlé est enregis­
tré au magnétophone, il n ’y a plus de situation : il devient une fois de 
plus décontextualisé, tout à fait comme un texte écrit. C’est pour cette 
raison qu’on a besoin de films fixes dans l’enseignement des langues - 
ils permettent la récontextualisation du texte parlé". (23) Comme le 
note D. Girard, "c’était bien Saint-Cloud qui allait servir de cataly- 
sâteur et qui allait répandre dans le monde entier la nouvelle méthodo­
logie, par la diffusion de ses méthodes et la multiplication de ses sta­
ges". (24)
7. L ’image à la"fin de la première moitié du siècle
Les ouvrages publiés à cette époque étaient basés sur les principes 
de la méthode directe. Rappelons que leur but était de provoquer, à l’ai­
de de l’image, l ’apprentissage direct (sans faire appel à une traduction 
explicite) de la langue à travers sa pratique immédiate. L ’image y était 
censée visualiser le contenu sémantique de l’énoncé et permettre l ’accès 
au sens étranger (sans passer par la traduction).
Dans la méthode "Leçons illustrées de français" (23), les images 
sont très simplifiées. (Voir figure 10). Le texte décrit tout ce qu’il 
y a sur l’image. Le vocabulaire est ordonné par centres d’intérêt. Le 
role de l ’image se réduit à la simple désignation d’un vocabulaire abon­
dant et touffu. L ’élève doit mémoriser des listes de mots isolés. L ’image 
ainsi conçue privilégie l’acquisition du vocabulaire et fait volontiers 
usage du centre d’intérêt. ’’Autant le centre d’intérêt peut etre un mo­
yen commode pour recueillir des mots désignant des objets ou des notions
23. D. Girard, "Les langues vivantes", op. cit., p. 132
24. D, Girard, "Il y a 27 ans...", op. cit., p. 86
23. E. Breuil, "Leçons illustrées de français", Paris, 1949
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LEÇONS ILLUSTRÉES DE FRANÇAIS
L :L E  CORPS H U M A IN  {vu de face). A, p ie d ; B, Jam b e ; C, ^en o p ; D, cu isse;L ,
a  Er a ine; F, abdo m en; G, a v a n t-b ra s ; H, b ra s ;  I, é p ig a s tre ; J, p o itr in e
K, pomm e d'Adam ;- L, c o u ;  M, jo u e ;  N, p o m m e tte ; 0 , te m p e; P, c râ n e ;  
' (Q ,  chevelure; R, f r o n t ;  S, œ il; T, n ez; U, bo u ch e; V, m en to n ; W , é p a u le ;  
:JX , m a in ; Y, m édius ; Z , in d e x ;  Z ’, pouce. —  2. LE CORPS H U M A IN  {vu 
'I (le-dos)i^:A, o rte ils ; B, p lan te  du p ied ; C, lom bes; D, p o ign et; E‘, an n u ­
l a i r e ;  F , a u r ic u la ire ;  G, coud e; H, nu que; I, occ ipu t; J , o re ille ;  K, tê te ;  
[■ L, p o in g ;.M , a isselle ; N, dos; 0 , hanche; P, J a r r e t ; 'Q , m o lle t; R ,'c o u -  
.d e -p ie d ; S, chev ille ; T; ta lon .
Figure 10
que l ’on aura besoin de nommer dans la langue etrangere, autant il parait 
peu motivant et peu naturel comme procédé d’enseignement”* (26) En effet, 
on ne peut pas rendre plausible un discours qui passe en revue les mem­
bres du ’’corps humain”. les mots réunis sous la rubrique précédente ne 
sont pratiquement jamais utilisés dans le meme énoncé. Les conditions 
qu’impose le centre d’intérêt sont trop mutilantes pour que les images 
qui lui servent de supports puissent échapper à l’artificialisme.
En 1932, apparaît la méthode ’’Parlons et écrivons français”. (27)
Il s’agit toujours d’un enseignement par centres d’intérêt. On procède à 
l ’étude du code parlé et écrit à l ’aide des questions types : ”qu’est-ce 
que c’est ’’qui est-ce ?”, ”où est ?”, ’’comment est-ce ?”. (voir fi­
gure 11).
26. H. Galisson, ’’Dictionnaire de didactique des langues”, op. cit.,
p. 81
27. M. Mouclier,’’Parlons et écrivons français”, Didier, Paris, 1932
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VINGT-CINQUIÈME LEÇON
I
Figure 11
Nous n ’avons qu’à jeter un coup d’oeil sur l’image ci-dessus pour 
constater qu’il s’agit simplement de nommer les objets et de décrire 
leur position. L ’image est destinée à visualiser le sens d’une liste 
de ’’mots concrets” et à permettre l’accès aux signifiés étrangers. 
Malheureusement, ”ce mode de regroupement non fonctionnel n ’a pas de 
valeur pour une discipline comme la didactique, qui se fixe le vrai­
semblable comme modèle de discours”. (28) En effet, les mots réunis
28. R. Galisson, ’’Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés
à charge incentive”, dans Etudes de linguistique appliquée. no. l8, 
Didier, Paris, 1973, p. 69
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dans le centre d'intérêt de cette image ne sont pratiquement jamais 
utilisés dans le meme énoncé, parce qu'il n'y a pas de situation de 
communication crédible au cours de laquelle tous les ustensiles de 
la cuisine soient passés en revue. En langue étrangère, "le centre 
d'intérêt opère des choix thématiques, qui distinguent à leur tour 
les vocabulaires à enseigner des vocabulaires à i^orer, mais choix 
lexical et "ségrégations" lexicales ne tiennent paradoxalement aucun 
compte des gouts et des intérêts du public visé". (29)
En 1953i parait la méthode "Cours de langue et de Civilisation 
Française". (30) La méthode est basée sur la méthode directe et le 
vocabulaire est ordonné par centres d'intérêt. L'image est associée 
au texte par la technique de 1'énumération. (Voir figure 12).
La maison de AI. Vincent à Aiontréal (Canada)
Voici un jard in  et des fleurs ; dans le 
jardin, voici une maison blanche, avec 
un toit fi] rouge et une haute chem i­
née [21. Cette maison a un grenier [3], 
deux étages (m.) [4 et 5], un rez-de- 
chaussée [6J et une cave [7]. Devant les 
fenêtres du premier étage, nous voyons 
un balcon.
— Où est le grenier ?
— I l  est sous le toit.
— Où est la cave ?
— Elle est sous le rez-de-chaussée.
— Y a-t-il un garage pour l ’auto (f.) ?
— Oui, le garage [8] est à droite.
A gauche du garage, voici un petit escalier [9J : il a quatre marches (f.). Nous
montons cet escalier. Sur la porte nous voyons un nom ; « François Vincent ». 
Monsieur Vincent habite avec sa fam ille dans cette maison.
Je sonne. Nous attendons* quelques minutes.
Figure 12
29. S. Galisson, op. cit., p. 69
30. G. Mauger, "Cours de langue et de Civilisation Française", Hachette,
Paris, 1933
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Le role de l'image est de nommer les objets et les personnages 
mentionnés dans le texte.
L'intérêt et les limites de l’image ci-dessus sont évidents : inté- 
ret parce qu'elle illustre les referents des signes linguistiques et per­
met la présentation et la compréhension des termes isolés (cheminée, gre­
nier, étage, rez-de-chaussée, cave, etc.); limites parce qu'il est illu­
soire de croire que parler une langue étrangère, c’est substituer aux 
mots de sa langue maternelle des mots de la langue étrangère. L'image 
ainsi conçue a une fonction uniquement descriptive. Il est exact que l’en­
seignement d'une langue étrangère qui se limiterait a un apprentissage de 
termes isolés a peu de chances de donner à l'apprenant une compétence créa­
tive, ni meme de le préparer a l'expression libre. Il est bien évident que 
par "expression libre" nous n'entendons pas utilisation de mots isolés ; le 
mot n ’existe que sur le papier. L'unité fonctionnelle n'est pas le mot, 
mais le syntagme. Nous n'entendons pas non plus la phrase unique, ni le mo­
nologue; ils sont très rares dans la langue courante. Nous contestons l'ef­
ficacité de la façon dont opèrent les monostructuralistes : comment une 
structure présentée dans une phrase extra-situationnelle peut-elle devenir 
fonctionnelle, au sens pratique du mot ? Dans cette suite de "réactions" 
qu'est le discours, comment peut-on isoler et présenter une seule struc­
ture sans s'écarter du naturel ? Est-il possible de prononcer par exemple 
la phrase "sur la porte nous voyons un nom : François Vincent" sans qu'on 
y soit amené par un autre énoncé émis avant ?
Exemple :
- C'est son appartement ?
- Oui, sur la porte nous voyons un nom : François Vincent
L'exemple ci-dessus montre ce que nous entendons par expression li­
bre : le dialogue "qui s'intégrant à une situation, privilégie la fonction 
fondamentale de communication du langage et offre un modèle de langage par­
lé à imiter". (31) "Il est plus vraisemblable que la phrase unique ou le
31. R. Galisson, "Dictionnaire de didactique de langues", op. cit., p. 13O
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monologue et plus convaincant". (32)
Par ailleurs, d’après les auteurs, l'image de l'ouvrage sert à 
initier les élèves à la civilisation française. "Par la fiction d'une 
famille étrangère visitant la France, l'élève a sous les yeux un por- . 
trait sincère des moeurs et des coutumes de notre pays; il pourra s'as­
socier aux réactions des personnages, comme s'il visitait la France en 
leur compagnie". (33)
La théorie est séduisante, la réalité pédagogique plus décevante.
En effet, on voit une tentative d'exploiter pédagogiquement les ressour­
ces culturelles et affectives de l'image, mais il manque a ce théâtre une 
dimension psycho-sociologique : que dire des personnages sans ame et sans 
statut ? Leurs échanges et leur comportement ne garantissent pas leur au­
thenticité. Il s'agit d'une image plus didactique qu'authentique, qui 
sert souvent de guide touristique, mais l'on voit bien qu'il s'agit d'un 
discours totalement artificiel (c'est-à-dire abstrait de tout contexte 
réel). Dans ces conditions, l'image ne peut plus conserver le role décrit 
ci-dessus.
En outre, à la fin du volume, on trouve sous la rubrique "En France" 
une série de documents de la vie française. D'après l'auteur, ces photo­
graphies apportent à la classe une vivante illustration. (Voir figure 13).
Photo R . Doisneau. 
Le mariage civH.
Figure 13
32. R. Galisson, "Le dialogue dans 1'apprentissage d'une langue étran­
gère", B.E.L.C., Hachette/Larousse, Paris, 197^, p. l4
33. Cours de langue et de civilisation française", op. cit., avertisse­
ment, p. VIII
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Ici, la photographie joue un role d’information. Elle offre, par 
ailleurs, l ’occasion de multiplier les comparaisons de la vie françai­
se et celle des autres peuples. Comme le note F. Debyser, "cette ini­
tiation à la civilisation doit s’appuyer sur une comparaison avec la 
civilisation de l'élève. L'enseignement de la civilisation sera donc 
au départ comparatif et contrastif". (3^) Quant à A. Reboullet, "si, 
dans l'apprentissage d'une langue seconde (L2), l'enseignement doit 
tenir compte des interférences dues à la langue de départ de l'étu­
diant (Ll), de meme, dans l'étude d'une culture étrangère (C2), il 
devra prendre en considération des faits de meme ordre par rapport à 
la culture première (Cl) de l'étudiant". (33) Toute image bien conçue 
peut remplir efficacement sa fonction culturelle. Selon C. Metz, "il 
viendra tôt ou tard un moment où un enseignement propre de l'image trou­
vera ses limites : le professeur d'images, s'il veut servir à quelque 
chose, ne pourra que se transformer en un professeur de civilisation". (3&)
La méthode "Vers la France" (37), parue en 193^, était basée sur la 
méthode directe. L'image sert à désigner les choses et leur position.
Nous en avons un exemple à la figure 14. "Le grand sac est sous la table", 
"le petit sac est sur la chaise", "la pipe est sur la carte ou la carte 
est sous la pipe". Encore une description artificielle, mais qui ne peut 
etre incriminée au "centre d*intérêt"; c'est le traditionalisme qui a 
dicté une progression dérivée non de l'urgence -de la fréquence, donc du 
besoin- mais du classement grammatical des difficultés. Nous comprenons 
mal ce classement des difficultés, parce que nous ne voyons pas pourquoi 
nos élèves trouveraient les trois formes orales du verbe "savoir" plus 
difficiles que celles du verbe "préparer". Or, cette fausse simplification 
de la langue conduit à des naïvetés qui ennuient les élèves. Comment nos 
élèves peuvent-ils etre motivés par une image et convaincus que la langue 
étrangère leur servira, quand elle leur fait apprendre que "la pipe est 
sur la carte ou la carte est sous la pipe" l
34. Francis Debyser, "Le rapport langue/civilisation et l'enseignement de 
la civilisation aux débutants", dans L 'enseignement de la civilisation 
française. Hachette, Paris, 1973, p. 73
33# A. Peboullet, "Pour un enseignement comparatif en civilisation", dans 
L 'enseignement de civilisation française, op. cit., p. 43
36. Christian Metz, "Image et Pédagogie", dans Communication^" no. 13, 
Paris, Seuil, 1970, p. I63
37. Yves Brunsvick et Paul Ginestier, "Vers la France", Didier, Paris, 1934
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W
Figure 14
Pour éveiller l'intérêt des apprenants, nous devons choisir des 
supports visuels qui les contraignent à admettre la nécessité ou l'u­
tilité de la langue étrangère, chose que les auteurs du manuel semblent 
oublier.
En 1956, Mauger et Gougenheim sortent une nouvelle méthode, le 
"Français Elémentaire" qui marquera la veille de 1'audio-visuel. Les 
images de l'ouvrage présentent des situations qui peuvent etre, d'après 
les auteurs, facilement comprises par les élèves, à l'aide d'éléments 
codés : point d'interrogation pour la question, croix pour la négation, 
point d'exclamation, des mimiques et des gestes. (Voir figure 13).
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I. Qu’est-ce que tu me donnes, 
r Jeanné?
— je ... donne du chocolat.
4. Qu’est-ce que tu ... donnes, 
maman ?
— je ... donne deux ....
3. Papa, je ... donne cette
C l....
Voilà, maman, je
— Oui, je ... en donne apporte un k ... de pommes, 
souvent.
Figure 15
L ’image ci-dessus reproduit le texte écrit. Il s’agit souvent de 
questions-riponses qui aident l’élève à dialoguer.
Selon les auteurs, "cette méthode est fondée sur le dialogue et la 
multiplicité des images". (38) Par ailleurs, "les photographies permet­
tent de vivantes, d’amusantes révisions". (39)
Nous remarquons un effort, de la part des auteurs, de créer une si­
tuation de discours. Mais ce n ’est qu’en 19o0 que l ’image audio-visuelle 
entrera triomphalement dans l’enseignement du français à l’étranger.
38. G. Mauger et G. Gougenheim, "Le français élémentaire". Hachette, 
Paris, 1936, avertissement.
39. Ibid., avertissement.
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8. LA P50BLSI-ÎATIQUE DE LA FONCTION SEMMTIOUE ET MOTIVANTE DE L ’IMAGE
DANS LA METHODE DIRECTE ET LES CENTRES D»INTERETS
Bien que l’image puisse offrir une aide appréciable pour accéder au 
sens étranger, le problème "comment enseigner le sens étranger, sans pas­
ser par le sens maternel" se pose toujours.
Henri Besse souligne le problème qui se pose avec la méthode directe 
"qui loin de permettre l ’accès direct au sens des signes étrangers, réin­
troduit en fait la "fausse traduction". (40)
Pour court-circuiter la langue maternelle, l’enseignement dès le dé­
but se fait en langue étrangère. Le professeur commence par apprendre à 
ses élèves le nom des choses et des etres qui se trouvent dans l’environ­
nement immédiat, ou qui sont présentés à l’aide d’images : le livre, la 
porte, le professeur, l ’élève, un garçon, une fille, etc. C’est l’appren­
tissage' des mots concrets. Des tournures syntaxiques toujours à la troi­
sième personne servent à introduire ce vocabulaire : "qu’est-ce que c’est ?", 
"C’est ...", ou bien ""Voilà un (le)...", etc.
H. Besse remarque d’abord ce qu’il y a d’artificiel dans le fait de 
poser la question "qu’est-ce que c’est ?" devant un objet que le question­
neur connaît aussi bien que celui qui est supposé apporter la réponse. "Il 
faut gloser la question ("Comment se nomme dans la langue X l’objet que je 
vous montre ?’’) pour comprendre quelle est la réponse attendue. La ques­
tion est donc conventionnelle, ce qui montre la réaction d ’un élève fran­
cophone, à qui son professeur d’anglais demandait : What is that ? (en 
montrant un crayon) et qui répondit : "Mais enfin je sais bien que c’est 
un crayon i" Mauvais vouloir, sans doute, mais qui trahit une démarche 
qui n'a rien d’individuel". (4l)
"Quand le professeur pose la question "qu’est-ce que c’est ?" devant 
un objet, l’élève établit une équivalence entre le signe de la langue ma­
ternelle (L1) dont il connaît le signifié et le signifiant dans sa langue
40. H. Besse, "Aspects linguistiques de l’accès au sens étranger au début 
de l’apprentissage d’une langue seconde", dans Revue de phonétique 
appliquée, no. 23, Didier, Mons, 1972, p. l4
41. Ibid., p. 14
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maternelle, avec le signifiant étranger donné par le professeur. Ce qui 
pourrait se figurer ainsi :
(1)
Se1
(3)
Se2
Sa1 Sa2
(2)
Sachant, à la suite de (1) et (2) que le signifiant étranger (Sa2) 
peut désigner l'objet en question, l'étudiant peut établir un certain 
rapport entre ce signifiant et l’objet qu’il dénote. Mais ce rapport de 
dénomination lui donnera-t-il pour autant le signifié étranger (Se2) ? 
C’est le problème de l ’étape (3)"* (42)
Selon H. Besse, pour que l’élève puisse accéder au Se2, "il faut 
supposer que Se coincide avec l’objet désigné, et que par conséquent, 
il n ’y a pas lieu de distinguer Se1 et Se2 puisque ces deux signifiés ne 
font qu’un avec l ’objet dénoté. Le schéma 1 se ramènerait donc au schéma 
suivant.
0
V
Sa1
\/
Sa2
42. H. Besse, op. cit. p. 13
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Ce qui implique une conception du sens selon laquelle le sens 
d’un signe réside dans l’objet que peut dénoter ce signe, autrement 
dit qu’il n’y a pas de différence entre signifié et réfèrent. Admet­
tons donc, que le signifié par exemple de "chaise" en français n’est
A ^
pas le meme que le signifie de "chair", en anglais, et que ces deux 
mots meme s’ils dénotent les memes objets, ne sélectionnent pas les 
memes traits distinctifs en eux". (4-3)
Dans cette hypothèse, il faut interpréter l’étape (3) de la ma­
nière suivante ; "le rapport établi par l ’étudiant entre Sa2 et l’ob­
jet, ne lui donne pas l’accès à Se1; il ne reste donc qu’à donner à 
Sa2 le signifié du signe L1 qui est venu spontanément à l’esprit de 
l ’élève et à composer ainsi un signe hybride ayant pour signifiant 
Sa2 et pour signifié Se1". (44)
Or, l’élève accède au sens étranger par l’intermédiaire de sa 
langue maternelle, le plus souvent sans éviter les interférences.
On se retrouve alors ramené exactement à la procédure de "la 
fausse traduction", que nous avons écartée. "On voit mieux pourquoi 
cette "traduction" est "fausse". Elle ne suppose dans sa démarche au­
cune interprétation des signifiés. Le signifié (Sel) de la langue ma­
ternelle est donné comme un tout que l’élève transfère au signifiant 
étranger (Sa2), contrairement à ce que suppose l ’enseignement tradi­
tionnel, dans lequel l’interprétation des signifiés (de L1 ou de L2) 
est une étape indispensable". (4-3)
Certes, ce qui se passe dans l ’étape (3) n ’est pas nécessairement 
une substitution simple de Se1 à Se2. L ’élève voit l’objet dénoté par 
le signe étranger, il a donc une certaine possibilité de déterminer le 
sens de ce signe en extension. "Mais si le professeur ne renouvelle pas 
l’objet dénoté, l’élève ne sera pas capable de sélectionner les traits 
distinctifs qui composent le sens en compréhension, et ce sont les traits
43. H. Besse, op. cit., p. 13
44, Ibid., p. 16
43. Ibid., p. 16
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distinctifs du signifié du mot maternel qui est venu spontanément à 
l ’esprit qu’il imposera à l’objet montré". (46)
Comme on le voit, il y a là des difficultés que n ’a pas pu sur­
monter la méthode directe, laquelle se propose pourtant d’aller direc­
tement au signifié étranger, sans passer par le signifié de la langue 
maternelle. On a longtemps pensé que la solution du problème serait de 
multiplier les images du meme référé pour aider à la conceptualisation. 
Exemple : une image du "fromage" ne suffit pas à créer en français le 
signifié de "fromage", il faut montrer toute une variété de fromages 
pour conceptualiser, c’est-à-dire faire accéder au signifié de "fro­
mage". Mais la démarche serait longue si l ’on voulait faire ainsi l ’in­
vestigation de tous les référés.
Par ailleurs, ce que l’on peut reprocher à la méthode directe, 
c'est de donner une trop grande importance à 1’acquisition'du vocabu­
laire et d’abuser du centre d’intérêt. "Appliqué à l’enseignement des 
langues étrangères, le centre d’intérêt se métamorphose étrangement, 
puisqu’il renie sa vocation en négligeant d’etre intéressant. Beau­
coup plus sensibilisé que le didacticien en langue maternelle au problè­
me de la progression de la matière à enseigner, le didacticien en lan­
gue étrangère substitue l’utile à l’intéressant et privilégie du meme 
coup la discipline au détriment du public", (47)
Selon R. Galisson, le centre dit abusivement d’intérêt devient alors 
un outil hybride pour le recensement de la langue à enseigner et la pré­
sentation du discours d’enseignement. "En tant qu’outil de recensement, 
face à une matière pléthorique et apparemment anarchique, il décide du 
lexique qu’il convient d’enseigner à tout individu se proposant d’ap­
prendre une langue étrangère. Pour cela, il regroupe, dans des "articles" 
considérés arbitrairement comme utiles, des vocables sans liens linguis­
tiques entre eux, mais présentant la particularité d’avoir des référés
46. H. Besse, op. cit., p. 16
47. R. Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés à 
charge incentive", op. cit., p. 68
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contigus. C’est ainsi que les différents mots qui décrivent la "maison" 
constituent une unité d’enseignement parce que les "objets" auxquels 
ils renvoient sont proches les uns des autres dans le monde réel : la 
cuisine jouxte la salle à manger, la salle à manger donne sur le salon, 
le salon est attenant au bureau, le bureau est près de la chambre, etc.".
(48)
En effet, les mots réunis sous la rubrique précédente ne sont pra­
tiquement jamais utilisés dans le meme énoncé. Le centre d’intérêt est 
naturellement non sélectif au plan lexical. Il opère des choix thémati­
ques, qui distinguent à leur tour les vocabulaires à enseigner des voca­
bulaires, à ignorer, mais ce choix ne tient aucun compte des gouts et des 
intérêts du public visé.
^  ,  A
"En tant qu'outil de presentation, le centre d’intérêt introduit 
le vocabulaire a enseigner dans des phrases grammaticalement correctes 
sans doute, mais pragmatiquement et culturellement inacceptables, parce 
qu’elles adoptent le style désignatif des leçons de technologie, pour 
parler de choses communes, qui relèvent d’une connaissance du monde ac­
quise dès l ’enfance par expérience personnelle, et sur lesquelles per­
sonne n’éprouve plus le besoin de revenir par la suite". (49)
Ainsi G. Mauger présente le vocabulaire relatif au "visage" de la 
façon suivante : (Voir leçon 9, figure 16).
Figure 16
48. R. Galisson, op. cit., p. 68
49. Ibid., p. 69
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"Voici un portrait.- C’est le visage de Pierre Vincent. Pierre a des 
cheveux (un cheveu) noirs, un front haut, des yeux (un oeil) bruns, 
des sourcils (m) et des cils (m) épais, des oreilles (f) larges, un 
nez pointu. Sa bouche est grande, ses lèvres (f) sont rouges, ses 
dents (f) sont blanches, son menton est rond, ses joues (f) sont ro­
ses. A-t-il une langue ? - Mais oui i - Ou est-elle ? - Elle est dans 
sa bouche. (...)".
Il est certain qu’on n’éprouve pas le besoin de décrire ainsi un 
portrait. N'oublions pas que le manuel de G. Mauger s’adresse à des 
élèves de treize ou quatorze ans, qui savent depuis longtemps, par le 
truchement de leur langue maternelle que "la langue est dans la bouche î"
Malgré tout, la méthode directe a posé les premiers jalons d’une 
évolution qui n ’a cessé de se préciser à travers les apports de la 
méthode audio-visuelle.
_ 89 _
G. IMAGE, LANGUE ET PAROLE DAITS 
LES METHODES AUDIO-VISUELLES
Parler d’enseignement audio-visuel des langues étrangères, c’est 
désormais se référer à la fois a des principes didactiques et a des 
"ensembles pédagogiques" (1) construits. Dans ce que l’on appelle 
1’"audio-visuel intégré" les composantes visuelles et sonores ne jouent 
pas un role d’appoint - comme naguère le disque ou l’image dans la clas­
se traditionnelle - mais constituent la matière meme d’un ensemble péda­
gogique et l’infrastructure d’une conception didactique. Après la paru­
tion, en 1960, de "Voix et Images de France", première méthode audio­
visuelle pour l’enseignement du français et prototype de différents en­
sembles pédagogiques élaborés depuis pour des langues diverses, l’audio­
visuel intégré a connu une évolution certaine et s’est largement diversi­
fié : sur le plan technique d’abord, où différents supports ont été uti­
lisés (disque, diapositive, tableau de feutre, bande magnétique, film 
fixe) et où diverses modalités d’association image-son ont été créées 
(film fixe - magnétophone) ou empruntées (film animé sonore, télévision, 
vidéo-cassettes); sur le plan didactique surtout, où les doctrines rela­
tives a la conception, l’élaboration et l’utilisation d’ensembles pédago­
giques audio-visuels apparaissent variées, soit à cause de la diversité 
des objectifs et des publics visés, soit, le plus souvent, en raison de
A
positions divergentes sur l’apprentissage, le role de l’image ou des 
conduites pédagogiques à préconiser dans la classe.
Le terme de méthode est en effet ambigu. Il peut désigner ; a. une 
méthodologie, c’est-à-dire un corps de doctrines relatives à la con­
ception, l ’élaboration et l ’utilisation d’un matériel didactique. 
Exemple : la méthode directe, b. Un matériel didactique (ou ensemble 
pédagogique) particulier. Exemple : la méthode "De Vive Voix", Ainsi 
il y a une "méthode audio-visuelle" au sens 1, représentée par des 
méthodes au sens 2 différentes.
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La diversité des objectifs et des publics e^iplique et justifie ces 
différences ; le but à atteindre, les motivations et les modalités d’ap­
prentissage ne peuvent etre les memes pour des enfants (méthodes "Frire 
Jacques", "Bonjour Line"), pour des adultes ("Voix et Images de France", 
"En Français", "En France comme si vous y étiez") ou des adolescents 
("La France en Direct").
^  A
Sans ignorer cette diversité, nous avons choisi d’examiner le role 
de l’image dans quatre méthodes audio-visuelles de français, langue étran­
gère : "V I F 1, L F D 1, L F V 1, D V V 1" (2) afin de dégager, à tra­
vers une comparaison critique, un nombre de différences et de similitudes 
significatives.
Ces méthodes sont, à l’exception peut-etre de L F D (3)\ "universa- 
listes" (une seule version pour tous les groupes linguistiques).
Cette étude se limite à des méthodes de niveau 1 pour adultes et 
adolescents. Ce niveau 1 n ’est, pour L F D et L F V que le premier module 
d’un programme comportant deux niveaux ultérieurs. D ’autre part, les qua­
tre méthodes sont de calibres différents ;
V I F 1 32 leçons 330 à 400 h
L F D 1 20 leçons 130 à 200 h
L F V 1 28 leçons 130 h
D V V 1 21 leçons 230 à 300 h
Ces quatre méthodes présentent les points communs suivants :
- elles visent à enseigner la langue comme moyen de communication, en don­
nant priorité à l’oral et sans recourir à la langue maternelle ;
2. V I F = Voix et Images de France, P, Guberina et P, Rivenc, CPEDIF,
Paris, Didier, 19&0.
L F D = La France en Direct, J. et G. Capelle, Paris, Hachette, 1969.
L F V = Le Français et la Vie, G. Mauger et M. Bruézière, Paris,
Hachette, 1971.
D V V = De Vive Voix, M.T. Mo get et P. Neveu, CPEDIF, Paris, Didier, 1972,
3. L F D se présente explicitement comparatiste et comporte plusieurs ver­
sions différentes, le matériel de base (dialogues et images) étant ce­
pendant très peu différencié entre les deux versions (anglo-saxonne et
romane).
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- l’apprentissage se fait en situation, recréée ou simulée dans des 
saynètes audio-visuelles présentées dans des films fixes associés à 
des dialogues préenregistrés;
- l’unité didactique est découpée en plusieurs phases au cours desquel­
les 1’apprentissage se fait de façon active. Selon les auteurs des qua­
tre méthodes, exercer une activité langagière n ’est pas appliquer un 
savoir mais développer et maîtriser une capacité naturelle dans des 
situations de communication.
C ’est sur cette dernière hypothèse que se greffent, ou mieux se 
fondent, en la reflétant, les choix didactiques qui président à la con­
ception des méthodes audio-visuelles : situation, dialogue, images et 
leurs interrelations. C’est là un premier volet de la "méthodologie d’é­
laboration", le deuxième étant 1’organisation des contenus : sélection 
et progression linguistiques, qui trouvent leur réalisation dans l ’ensem­
ble pédagogique - dont la "méthodologie d’application" quant à elle, ré­
git ou oriente la mise en oeuvre dans la classe au moyen de procédures 
pédagogiques.
1. Un conditionnement
A ce point de notre étude, il nous faut insister sur les ressemblan­
ces que présente la démarche audio-visuelle avec un conditionnement.
Rappelons brièvement les étapes de la réaction conditionnelle selon 
le psycho-physiologue Pavlov et ses disciples. Au départ, on considère 
une réaction inconditionnelle (appelée RI) à forte motivation biologique. 
L ’exemple qui vient le plus naturellement à l’esprit est celui des expé­
riences de Pavlov sur les chiens. Mis en présence de poudre de viande, un 
chien salive. La salivation est une réaction inconditionnelle, déclenchée 
par la présentation de la poudre de viande. La poudre de viande constitue 
un stimulus inconditionnel (appelé SI) qui fait apparaître de façon cons­
tants la RI (salivation). On fait alors intervenir dans le déroulement de
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l’expérience un autre événement qui n ’a pas habituellement le pouvoir 
de déclencher la réaction inconditionnelle; par exemple, tandis qu’on 
présente au chien de la poudre de viande, on fait tinter une sonnerie. 
Ce son, initialement non associé à la salivation, est appelé stimulus 
neutre (ou SN), On présente expérimentablement un certain nombre de 
fois le SI (sonnerie) et l’on constate, à chaque fois, que la RI (sa­
livation) se produit. Notons que, dans la situation pavlovienne, le SN 
précède le SI. On peut figurer ce déroulement de la façon suivante :
SN (sonnerie).
SI (poudre de viande).
RI (salivation)
Après un certain nombre de présentations conjointes du SI (poudre de 
viande) et du SN (sonnerie), si on présente le SN (sonnerie) sans le fai­
re suivre du SI (poudre de viande), on constate l’apparition de la sali­
vation. Cette réponse à un signal initialement neutre, c’est la réaction 
conditionnelle (ou RC). On appelle alors le signal initialement neutre, 
mais qui a maintenant le pouvoir de déclencher la réaction conditionnelle 
(ou RC) non plus le signal neutre (ou SN), mais le signal conditionnel 
(ou SC),
En somme, il y a transfert du pouvoir excitateur du SI au SC. Au 
bout d'un certain temps, on constate que ce pouvoir que possède l’agent 
excitateur conditionnel (SC) de déclencher une réaction motrice (RC) s’at­
ténue si l’excitant initial inconditionnellement efficace (SI), dont le 
pouvoir de déclenchement de la réaction initiale (RI) est spontané, n ’ap- 
parait pas a certains intervalles. Pour stabiliser la reaction condition­
nelle, il faut donc renforcer occasionnellement la liaison conditionnelle
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établie entre un stimulus conditionnel et une réaction conditionnelle.
En d'autres termes, pour que le chien continue à saliver lorsque tin­
te la sonnerie (et rien que la sonnerie), il faut lui donner de temps 
en temps un morceau de viande. Autrement, la latence de la réaction 
s'allonge de plus en plus, et on constate une extinction du pouvoir 
excitateur de la sonnerie (SC). Si on ne donne pas au chien un morceau 
de viande de temps à autre, la sonnerie devient le signal d'une absen­
ce de viande. Par contre, si on augmente une réaction conditionnelle 
qui a tendance à s'éteindre par la présentation du SI initial, celui-ci 
acquiert une valeur de renforcement. Le renforcement a donc surtout l’al­
lure d’une récompense (ou d’une punition), qui vient sanctionner une opé­
ration effectuée avec une certaine anticipation par le sujet.
Les travaux des psychologues sur les conditionnements ont essentiel­
lement porté sur des animaux. Quels rapports avec des humains ? La réu­
nion de l’Association psychologique scientifique de la langue française, 
réunie à Strasbourg en 1936, a souligné le fait que ’’les faits de condi­
tionnement peuvent etre considérés comme une espèce particulière de phé­
nomènes d’apprentissage’’. (1) Avec des sujets humains, il nous faudra ad­
mettre que la réaction conditionnelle a l’allure d’une liaison établie 
par contiguïté temporelle entre une impulsion et une activité effectrice. 
Cette activité effectrice est verbale dans le cas de l’enseignement audio­
visuel. ’’L ’impulsion qui fait fonction de stimulus (neutre, incondition­
nel ou conditionnel) a souvent valeur de signal et est souvent utilisée 
en fonction d’une réponse déterminée. Ce signal a une valeur de référence 
ou de dépendance à l’égard d'une activité verbale’’. (2)
1. ’’Le conditionnement et l’apprentissage’’, Symposium de l ’Association 
psychologique scientifique de langue française, P.U.E., Paris, 1938, 
p. 107
2. Jean Guénot, ’’Pédagogie audio-visuelle des débuts de l’anglais’’. 
Editions Sabri, Paris, 1964, p. 100
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1.1. Le conditionnement audio-visuel
Nous savons déjà que les exercices de base des méthodes audio­
visuelles tendent à aboutir à la production d’une phrase parlée con­
forme à un modèle. Considérons d’abord la répétition simple en salle 
de classe ou au laboratoire de langues, sans le secours de l’image. 
Cette répétition d’une phrase française d’après un modèle est une 
réaction acquise. Mais l’habitude de la répétition d’après un modèle 
est tellement installée dans la pédagogie des langues vivantes que 
nous allons la considérer comme une réaction inconditionnelle. En ef­
fet, c’est une réaction initiale à faible valeur biologique si on la 
compare à la RI (salivation) du schéma pavlovien dans lequel le chien 
est affamé, afin de satisfaire aux conditions expérimentales. L ’habi­
tude de la répétition a plutôt l’allure d’une consigne, acceptée en 
fonction d’une motivation plus générale, qui est l ’apprentissage du 
français. La faible valeur de l’excitant de base (phrase à répéter) 
est sous-tendue par cette motivation plus générale. L ’apprentissage 
audio-visuel consiste partiellement à faire produire des phrases à par­
tir de signalisations. La phrase modèle est considérée comme un stimu­
lus inconditionnel.
La première série de liaisons conditionnelles qu’on pourrait éta­
blir va de l’image à la phrase française. En salle de cours les images 
et les phrases françaises sont présentées conjointement. La réaction 
inconditionnelle (RI) consiste, pour l’élève, à répéter la phrase lors­
qu’elle est prononcée par le maître (SI). On opère donc une double liai­
son conditionnelle qui répond au schéma suivant :
SN (image)
SN’ (modèle prononcé par la machine)
SI (modèle prononcé par le maître)
RI (répétition par l’élève)
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Lorsque cette double liaison se réalise, c'est-à-dire lorsque les 
élèves répètent correctement en présence de l'image (SN) et après avoir 
entendu la phrase modèle prononcée par le magnétophone (SN'), puis par 
le maître (SI), on supprime le SI ; le maître se tait* On obtient alors 
le schéma suivant :
SC (image)
S C  (modèle prononcé par la machine)
RC (réponse par l'élève)
On remarquera que le SN (image) devenu SC dans la double liaison 
conditionnelle considérée est à perception continue : par contre, le 
SN' (modèle magnétophonique devenu S C  est exactement situé dans la 
durée et précède la RC (répétition par l'élève).
Le renforcement est donné par le maître tant que la RC (répétition 
par l'élève) n'est pas satisfaisante. On a alors le schéma suivant :
SC (image)
S C  (modèle magnéto)
RC (répétition car l'élève)
Renforcement (phrase du maître)
Répétition par l'élève
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Une fois que cette double liaison est établie, on supprime soit 
SC (image) soit S C  (phrase magnêtophonique). Dans le cas de la sup­
pression du S C , on opère un conditionnement audio-visuel; dans le 
cas de la suppression du SC, on opère un début de liaison condition­
nelle audio-phonétique. Voyons le schéma de conditionnement audio-visuel
SC (image)
RC (prononciation de l’élève)
Renforcement par le maître
Répétition par l’élève
C ’est le type de schéma qui correspond aux exercices de vérification 
de la mise en place des automatismes de répétition. Dans ces exercices, le 
film fixe est présenté en classe après des séances de répétition au labo­
ratoire de langues et le maître demande aux élèves de retrouver la phrase 
qui accompagnait chaque image lors de sa première présentation. On remar­
quera que c’est la phrase prononcée par le maître, et qui avait dans le 
schéma initial une valeur de stimulation (SI), qui est l’élément renfor­
çateur de la réaction de répétition. Il y a transfert de la consigne par 
modification de.l’ordre des signaux : le SI n’est plus l ’élément qui dé­
clenche toute la réaction de répétition, mais seulement un stimulus ren­
forçateur. Le SC (image) par contre ne signale plus la phrase française, 
comme c’est le cas dans tous les schémas où apparaît le SN’, devenu SC’ 
(phrase modèle prononcée par le magnétophone), mais l’absence de phrase 
modèle. Sa valeur de consigne est alors de signaler l ’urgence de prononcer 
la phrase manquante accompagnant habituellement l’image et la proximité de 
la récompense (SI ayant valeur de renforcement). "Ce signal de l’inter­
vention de l’élève eue devient le SC dans le conditionnement audio-visuel
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est parfois générateur d’angoisse et rappelle les conditionnements 
expectatifs de Tolrnan". (p)
Pour conclure, il faut dire que le simple mécanisme de réponses 
motrices à des stimulations sensorielles ne suffit pas à expliquer tout 
un apprentissage audio-visuel d’une langue étrangère. D ’un bout à l’au­
tre de notre enseignement, nos élèves ne nous ont jamais laissé oublier 
qu’ils étaient des etres humains. Pavlov lui-meme écrivait : "Je ne puis 
me représenter que, si l ’on place l’homme dans la position du chien, il 
réagisse de façon canine et ne pense a rien ... que l’homme se dispense 
de questions, de réflexions; ces réflexions ne peuvent manquer d’avoir 
un résultat. Supposes que le sujet décide en lui-meme : "Est-ce que ça 
me regarde ? Si cela me fait mal, je retire ma main, sinon je la laisse"; 
et voilà vos cent associations sans réflexe conditionnel ..." (4)
Or, l’enseignement audio-visuel est considérablement mécanisé par 
rapport à ce qu’on sait d’une classe de langues vivantes, dans laquelle 
le professeur, en présence de ses élèves, a à la fois mission de fournir 
des modèles et de veiller à leur assimilation. Nous savons que le matériel 
audio-visuel utilisé permet de présenter le contenu notionnel de façon 
graduée et progressive. Selon Guénot, "il constitue une substance qui, du 
début à la fin du stage, ne souffre pas de changements internes. La moin­
dre modification du matériel implique toute proportion gardée, une trans­
formation de l’ensemble du système de production aussi considérable que 
celle qui consisterait à mettre le volant à droite sur une dizaine de- 
voitures produites à la chaîne avec le volant à gauche". (3)
3. "Le Sign-Gestalt de Tolrnan induit un animal à attendre (dans une 
situation de conditionnement) que, s’il se conduit d’une certaine 
manière, tel aspect du champ le mènera par telle vois comportemen­
tale à tel autre aspect de champ" nous dit G. de Montpellier. Tolrnan 
les appelle des Sign-Gestalt expectations". Cité par J. Guénot, op. 
cit., p. 103
4. I.P. Pavlov, "Mercredis cliniques", dans Le conditionnement et 1 ’ap­
prentissage, cité par J. Guénot, op. cit., p. 106
5. Ibid., p. 106
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2. LA FONCTION SEMANTIQUE DE L ’IMAGE AUDIO-VISUELLE
L ’utilisation des images dans les méthodes d’enseignement des 
langues secondes, semble répondre à plusieurs fonctions, diversement 
marquées mais toujours présentes. La plus couramment admise et citee 
est aussi celle qui est la plus syncrétique : elle relève d’une psycho­
logie générale des motivations. Il s’agit d’abord de capter l’attention 
des élèves, de la retenir, et de leur offrir un outil qui mele l'effort 
et le plaisir : c’est la fonction motivante de l’image. ’’Pour aider à 
réaliser cette entreprise d’apprivoisement, l ’image offre ses services. 
Elle plaît, elle séduit, elle captive ; elle est l’hotesse d’accueil 
des manufactures pédagogiques’’. (1) L ’image, dans cette perspective,
A  ^
est davantage un appat qu’une recompense. Le charme de l’image ne saurait 
etre gratuit : il faut, en plus, qu’elle soit utile. Le bon sens pédago­
gique fait siennes les conclusions du sens commun et construit la plu­
part de ses édifices didactiques sur la théorie de 1 ’analogie. ’’Posant' 
comme postulat qu’il y aurait équivalence entre le monde et son image, 
il confère à l ’image une seconde fonction qui est d’illustration’’. (2)
Les manuels, ayant à communiquer la signification d’une unité lexicale, 
proposent une image qui représente l’objet que le terme désigne. Les pro­
duits du machinisme pédagogique s’inscrivent confortablement dans le ca­
dre de cette tradition : faute de pouvoir faire pénétrer les objets du 
monde à l’intérieur du périmètre scolaire, le pédagogue y introduit leurs 
images. Ce sont des adeptes modernes du sage Ealnibardi, qui selon 
Jonathan Swift, affirmait que "puisque les mots ne sont que des substi­
tuts des choses, il serait plus pratique pour les hommes, d’emporter avec 
eux les choses qui seraient nécessaires pour exprimer les affaires parti­
culières dont ils auraient à discuter". (3) Selon M. Tardy, "par cette 
sorte de prestidigitation, le pédagogue maintient les images dans l ’uni­
vers restreint de la désignation : elles ne fonctionnent guère que comme 
des substituts commodes du réfèrent", (4) Au lieu des choses, il emporte
1. M. Tardy, "La fonction sémantique des images", dans Etudes de linguis­
tique appliquée, no. 17, Paris, Didier, 1975, p. 29
2. Ibid., p. 29
3. Jonathan Swift, "Voyages de Gulliver (1720)’’, dans Oeuvres, Paris, 
Gallimard, Bibliothèque de la Pléiade, 1965, p. 194
4. M. Tardy, ibid., p. 30
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avec lui des substituts plus légers, plus maniables, à savoir les images 
des choses.
Une troisième fonction, plus étrange, naît de la relation qui s’é­
tablit entre une image quelconque et un spectateur. "L’exhibition de 
l’image est assortie d’une invitation, voire d’une injonction : décrire, 
raconter, parler". (3)
Le destinataire de l’image exprime, a.l’aide du langage articulé, 
des significations. Les significations sont dans le locuteur davantage 
que dans l ’image. Celle-ci n’est qu’un prétexte à une activité. Les con­
traintes iconographiques ne sont pas telles qu’elles n ’autorisent les li­
cences interprétatives. Selon Tardy, "le champ sémantique porté par l’i­
mage est faiblement structuré, il est fait de vides et de pleins. Le 
plein du discours obtenu, c’est le trop-plein du sujet qui se déverse 
dans l’image et qui l’investit. L ’image est l’occasion de bourgeonnements 
sémantiques, d’efflorescences imaginaires, d’investissements personnels 
(degrés de savoir, expériences vécues antérieures, obsessions personnel­
les, lignes de force idéologiques, et ainsi du reste". (6) La situation, 
dès lors, est analogue à celle que proposent les techniques projectives 
et l ’image, en l'occurence, "fonctionne comme un inducteur de l’imagi­
naire". (7) Il reste que l'image peut aussi, sous certaines conditions, 
etre considérée comme un message. Par le moyen d’une image composée, 
quelqu’un a la possibilité de dire quelque chose à quelqu’un. Les his­
toires sans paroles, les caricatures à la fois muettes et éloquentes, les 
images des méthodes audio-visuelles sont autant de tentatives qui illus­
trent le projet d’établir une iconographie discursive. Comment accéder au 
contenu d’un procès linguistique dont on ne connaît pas encore le système, 
à partir du moment où l’on interdit toute traduction dans la langue mater­
nelle de l’apprenti ? ’’L ’image vient s’intercaler dans le procès de la
3. M. Tardy, op. cit., p. 30
6. Ibid., p. 30
7. H. et G. Anderson, "Manuel des techniques projectives en psychologie 
clinique", trad. R. Mucchielli, Paris, Ed. universitaires, 19o3, p. 118
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communication à la manière d’un médiateur inter-sémiotique”. (8) Telle 
est la quatrième fonction de l’image : la fonction sémantique.
Roman Jakobson affirme que "pour le linguiste comme pour l ’usager 
ordinaire du langage, le sens d’un mot n ’est rien d’autre que sa tra­
duction par un autre signe qui peut lui etre substitué". (9) La prise 
en considération de la nature de cet "autre signe" amène a une typolo­
gie des traductions : "Nous distinguons trois manières d’interpréter 
un signe linguistique, selon qu’on le traduit dans d’autres signes de 
la raeme langue, dans une autre langue, ou dans un système de symboles 
non linguistiques :
l) La traduction intralinguale ou reformulation consiste en 1’in­
terprétation des signes linguistiques au moyen d’autres signes de la 
meme langue; 2) la traduction interlinguale ou traduction proprement 
dite consiste en l ’interprétation des signes linguistiques au moyen 
d’une autre langue; 3) la traduction intersémiotique consiste en l’in­
terprétation des signes linguistiques au moyen de systèmes de signes non 
linguistiques". (10)
La traduction interlinguale (house = maison) a été, pendant long­
temps, la procédure pédagogique dominante : un énoncé en langue étran­
gère rendu par un énoncé en langue maternelle. La consécution de deux 
paquets de signifiants hétérogènes était la marque de leur équivalence 
sémantique. Le succès de cette pratique triomphante a connu un désen­
chantement le jour où l’on a constaté que ce voisinage systématique, s’il 
présentait quelques commodités, avait aussi des effets négatifs : le ris­
que était grand, et fréquemment attesté, d’introduire des caractéristiques 
de la langue maternelle dans la langue étrangère. C’est le phénomène des 
interférences, étudié notamment par Uriel V/einreich. Selon lui, "l’une
8. Paul Rivenc, "Vers une approche sémiotique du discours "audio-visuel" 
dans les méthodes d’apprentissage linguistique, dans Journal de psy­
chologie normale et pathologique, no. 1, 1973i PP- 189 - 207
9. R. Jakobson, "Aspects linguistiques de la traduction", dans Essais 
de linguistique générale, Paris, Editions de Minuit, 1963, p. 79
10. Ibid., p. 79
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des grandes difficultés de l ’enseignement d’une langue vivante étrangère 
était précisément de faire oublier au locuteur en apprentissage les struc­
tures de la langue - source (source - language) afin de lui faire employer 
exclusivement celles de la langue - cible (recipient - language)", (11)
Faut-il donc avoir recours à la traduction intralinguale (bachelor = 
unmarried man) ? L ’entreprise est séduisante : le meme système linguisti­
que sert à la fois d’objet et de moyen d’enseignement. "Le langage - objet 
devient à lui-meme son propre métalangage. Plus de syntagmes mêlés et, 
partant, plus d’interférences. Du moins peut-on admettre que la probabi­
lité de celle-ci se trouve ramenée à des proportions pédagogiquement ac­
ceptables. Objection : cette pratique reste inopérante avec des débutants 
absolus". (12) Elle exige, en effet, la possession d’un répertoire le­
xical minimum et la maîtrise des structures fondamentales.
La traduction intersémiotique (bachelor = l’image d’un homme dont le 
quatrième doigt de la main gauche est dépourvu d’anneau nuptial) ne se­
rait-elle pas susceptible d’apporter une réponse satisfaisante à la ques­
tion des interférences et aussi au problème des débutants ? C’est ce que 
soutiennent les partisans des méthodes audio-visuelles pour l ’apprentis­
sage des langues secondes. "L’image, par les informations qu’elle contient 
et qu’elle organise selon les lois qui lui sont propres, déclenche chez 
le spectateur la production de quelques unités sémantiques qui s’articulent 
les unes aux autres pour donner naissance à une signification. Dès lors, le 
secret de l’énoncé linguistique associé a l’image révélatrice est percé à 
jour". (13) L ’image, dans la mesure où elle remplit sans défaillances 
cette fonction sémantique, devient l’adjuvant essentiel et quasi obliga­
toire des méthodes audio-visuelles. Est-elle cependant, en toute occasion, 
à la hauteur de la tache décisive qui lui est confiée ? Que l ’image,.ici 
et là, porte des signes promis aux décodages réussis, nul n ’en disconvien­
dra. Mais la perception visuelle de ces icônes est certes un fait culturel
11. U. Weinrich, "Languages in contact", The Hague, Moûton, 1964, p. 31
12. M. Tardy, op. cit., p. 32
13. Ibid., p. 32
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et social. Selon Christian Metz, "les langages de l’image, quels qu’ils 
soient ont tous ceci de commun de prendre au départ un large appui sur 
la perception visuelle : celle-ci assure du moins une première couche 
d’intelligibilité qui n ’a aucun équivalent dans les langues, et qui, 
dans une large mesure, n ’a pas à etre enseignée". (14) La simplicité 
apparente de l ’image cache mal l ’existence de ce bric-à-brac sémiotique 
et on peut dire que la lecture des icônes visuelles releve en partie de 
codes culturels assez généraux pour etre connus du public qui à travers 
le monde, serait susceptible de s’intéresser à un apprentissage des lan­
gues étrangères. Enfin, a-t-on vraiment supprimé l’éventualité des inter­
férences, ou n’a-t-on fait que la déplacer ? "Si l’on peut admettre que 
les interférences avec la langue maternelle sont en grande partie élimi­
nées, il semble bien que la montée d’une nouvelle génération d’interfé­
rences soit à craindre : celles qui naissent des sémies non linguisti­
ques qui servent à sur-coder les images utilitaires de la pédagogie. Il 
faut un code pour accéder aux signifiés de la langue cible : qu’au lieu 
d’etre linguistique (la langue maternelle) il soit iconographique (les 
échafaudages intersémiotiques de l’image) n’efface pas, dans les procé­
dures pédagogiques, son caractère inévitablement parasitaire" (15) 
L ’originalité la plus grande des méthodes audio-visuelles consiste dans 
la superposition, tout au long du processus d’acquisition d’une langue 
étrangère, des images visuelles et des images auditives, cette superpo­
sition permettant de faire l'économie de l’explication de toute signifi­
cation. S ’il faut d’abord savoir bien entendre pour répéter correctement, 
il faut aussi comprendre ce que l’on doit répéter. "Comment arriver à 
cette compréhension sans tomber dans le piège de la déstructuration, que 
nous offre la traduction ? L ’image dessinée aide à résoudre au mieux le 
problème puisqu’elle permet de simuler la situation qu’illustrera le si­
gnal sonore. Encore faut-il qu’elle soit suffisamment dépouillée et im­
précise à la fois pour qu’elle n'engendre ni une distraction de l’esprit, 
ni une traduction inconsciente. Ainsi le signal sonore sera donc assimi­
lé grace également à l’oeil". (l6) Les auteurs des méthodes audio-visuelles
14. Christian Metz, "Image et Pédagogie" dans Communications, no. 15, 
Paris, Seuil, 1970, p. 165
15. M. Tardy, op. cit., p. 52
16. Raymond Renard, "Méthodologie SGAU d’enseignement des langues", 
Paris, Didier, 1976, p. 19
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ont insisté sur la valeur stimulante de l’association synchrone du 
son et de l’image : ”le role de 1’enregistrement sonore est considé­
rable : les sons, l’intonation et le rythme sont perçus globalement.
En enregistrant des groupes phonétiques constituant chacun une unité 
de sens et une unité rythmique, et en les intégrant dans le jeu des 
intonations de la langue à apprendre, nous agissons puissament sur le 
cerveau, qui se révèle extrêmement sensible à ces stimulations rythmi­
ques et mélodiques. Cette stimulation se trouve renforcée par l ’asso­
ciation synchrone des perceptions sonores aux perceptions visuelles qui 
recrée expérimentalement les conditions naturelles de l’acquisition du 
langage”. (17)
Cette conception est empruntée à la distinction établie par Ferdi­
nand de Saussure entre le ’’signifiant” et le ’’signifié”. L ’image est 
une sorte de signifiant graphique équivalent du signifiant sonore donné 
par la bande magnétique; ce signifiant visuel renvoie au meme signifié 
que le signifiant sonore, selon un système triangulaire. Selon R. Calis­
son, ”la méthodologie audio-visuelle, qui peut se prévaloir de la con­
ception la plus récente et la plus élaborée de l’accès au sens étranger, 
s’inspire implicitement du célèbre ’’triangle sémiotique”. (l8)
La superposition des deux signifiants, présentés simultanément aux 
élèves, permet d’accéder au signifié étranger.
Se
Sa visuel Sa sonore
17. P. Cuberina et P. Rivenc, ”Yoix et Images de France”, livre du maître, 
Cours CRELIF, Didier, Paris, 1971, p. 24
18. R. Calisson, ’’pour une méthodologie de 1’enseignement du sens étran­
ger”, op. cit., p. 92
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Ainsi l’image est conçue comme un signe ayant pour signifiant 
"l’image visuelle" et pour signifié, le signifié du signe étranger 
qu’on veut enseigner. Mais cette image - signe contient une ambiguï­
té ; "si elle est totalement arbitraire comme le signe linguistique, 
il n’y a pas de raison qu’elle puisse aider l’élève à pénétrer* jusqu’au 
signifié étranger, et si elle n’est pas arbitraire, comment alors etre 
certain qu’elle conduira au signifié visé ? L ’élève pourra l ’interpré­
ter librement a l’aide de sa langue maternelle, tout comme les illus­
trations utilisées en méthode directe". (19)
Selon Greimas, "la méthode audio-visuelle se veut une pédagogie 
radicale dans ce sens qu’elle vise, en intercalant entre les systèmes A 
(langue maternelle) et B (langue étrangère) une imagerie visuelle pré­
fabriquée, à créer dès le début de l ’acquisition d’une nouvelle langue, 
une distance suffisante, une cloison étanche entre les deux systèmes 
linguistiques". (20) Il faut que l’image soit faite de telle sorte que
le trajet entre son signifiant et le signifié auquel il renvoie se fas­
se dans la langue étrangère. Mais cela n ’est pas possible au début de 
l ’apprentissage, puisque l’élève ne possède pas les connaissances ru­
dimentaires de cette langue. Selon Besse, "il faut imaginer que le si­
gnifiant visuel renvoie à une sorte de sens neutre, n’appartenant ni à 
la langue maternelle ni à la langue étrangère, mais permettant le passa­
ge de l’une à l’autre sans entraîner d’interférences genantes". (21)
R. Renard admet que "face à l’écran, en évoquant des situations qu’il y
aura vues présentées, l ’élève devra avoir l’impression de se trouver à 
l’étranger, d’y mener une toute autre existence, selon un tout autre mo­
de de vie". (22)"Pour un débutant, écrit Rivenc, il est plus difficile 
et moins nécessaire de parler d’un paysage, du comportement d’un etre, 
ou d’un trait de civilisation que d’entrer dans le jeu de la communica­
tion directe, de vivre l’action plutôt que de la décrire : mal utilisée,
19. fi- Besse, "Aspects linguistiques de l’accès au sens étranger", 
op. cit., p. 17
20. A.J. Greimas, "Méthode audio-visuelle et enseignement des langues". 
Etudes de linguistique appliquée, no. 1, Didier, Paris, 196I, ?• l40
21. H. Besse, ibid., p. 18
22. R. Renard, op. cit., p. 19
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l’image fait de l’élève un spectateur, un éternel touriste qui décrit 
et juge le monde des "autres" en le regardant de l’extérieur, alors 
que le véritable apprentissage d’une langue et d’une "civilisation" 
exige que l’élève devienne lui-meme acteur, qu’il dialogue, qu’il 
tente de s’intégrer le plus possible dans le groupe étranger". (23) 
L ’image peut l’y aider, à condition qu’elle ne serve pas uniquement 
de prétexte et de base à une description. "Ce serait la détourner de 
sa fonction essentielle, qui est de nous ouvrir les voies d’accès 
vers la communauté socio-culturelle avec laquelle nous voulons dialo­
guer". (24)
Dans ce jeu de communication, l’image audio-visuelle joue le role 
de relais entre la langue maternelle et la langue étrangère. Ainsi pour 
chaque énoncé, les auteurs des méthodes audio-visuelles cherchent à 
établir un système d’équivalence entre une séquence A et l’image visuel­
le et d’autre part un système de relation entre cette dernière et les 
séquences suivantes.
Pour que les images jouent le role de "relais neutre" il faut que 
les élèves puissent lire ces images sans faire intervenir les catégories 
lexicales et grammaticales de la langue maternelle; il faut que les si­
gnifiants visuels soient compris par les élèves comme renvoyant au sens 
étranger. Une image conçue selon cette hypothèse serait donc une sorte 
de signe universel qui traduirait visuellement toutes les langues. Mais 
le problème est de savoir si un tel relais existe ou s’il est possible 
d’en inventer un.
Comme chaque langue opère un découpage qui lui est propre et qui 
est transmis par ses signifiés, le passage d’une langue à l ’autre ne 
s’opère pas simplement par un changement au niveau des signifiants.
"Il est d’observation courante que les usagers d'une langue n’arrivent 
à se comprendre que s’ils sont d’accord sur les mots, et non point seu­
lement sur les phrases; leur accord sur les phrases est d’ailleurs
23. P. Rivenc, op. cit., p. 192
24. Ibid., p. 192
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incapable de recevoir une réalisation proprement dite, puisque les 
phrases sont en nombre infini, et il ne peut donc se réaliser qu’in­
directement, à travers l’accord sur les mots. C’est ce qui explique 
que le lexique d’une langue soit (autant et plus que l’impensable 
liste-des-énoncés de cette langue) un fait social, et meme partielle­
ment institutionnalisé, dont l’existence à: titre d’objet défini est 
vivement ressentie par l ’ensemble du corps social (dictionnaires, dé­
finitions, querelles des mots, etc.)". (23)
Comme le note R. Calisson, malgré tout, "l’image des méthodes 
audio-visuelles a une importance fondamentale dans le processus d’ap­
prentissage, puisqu’en dehors de ses fonctions motivante et situatio- 
nalisante, elle est censée jouer à la fois les roles de médiateur sé­
mantique (en créditant le signe étranger d’un certain contenu) et d'é­
cran entre les langues en contact (pour court-circuiter le mécanisme 
d’équivalence terme à terme et inciter l’élève à conceptualiser direc­
tement en langue étrangère". (26)
Jean Guénot est l'un de ceux qui ont présenté le plus clairement 
la fonction sémantique des images dans les méthodes d'apprentissage des 
langues. Une phrase anglaise et une image présentées simultanément : un 
travail s’effectue sur l’image, dont le salaire est l’accès au signifié 
de la phrase correspondante. Voyons un peu quel est l ’itinéraire de trans­
mission de sens dans un tel enseignement.
A cette fin, Guénot utilise la distinction établie par F, de Saus­
sure entre le signifiant (forme graphique ou phonique) et le signifié 
(sens manifesté par le signe). Soit la phrase anglaise "I’M COLD". Elle 
constitue un signe linguistique, manifesté aurpès de celui qui écoute, 
par l’ensemble de ses sons. Cette manifestation phonique constitue le 
signifiant. Le signifié est ce que le locuteur veut dire lorsqu’il ar­
ticule cette phrase. Le propre d’une langue étrangère est qu'on se heurte
23. Christian Metz, "Remarque sur le mot et sur le chiffre", cité par 
R. Galisson dans "Pour une méthodologie de l’enseignement du sens 
étranger", op. cit., p. 89
26. Ibid., p. 91
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à un mur lorsqu’on veut passer du signifiant au signifié. Comme le note 
Guénot, ’’connaître une langue, c’est associer spontanément et en con­
naissance de cause des signifiants qu’on articule (ou qu’on écrit) à 
des signifiés (qu’on évoque dans la tete)’’. (27) On figure ce mur par 
un trait double dans le dessiA qui suit :
signifiant sisniiie
’’Ce mur n ’existe que pour l’étranger; pour l’Anglais qui, sentant qu’il 
a froid, articule spontanément la phrase : ’’I ’M COLD’’, il n’existe pas. 
Placé dans les circonstances analogues, un Français dira : "J’AI FROID". 
Pas de mur entre le signifiant et le signifié en ce qui le concerne non 
plus. L’opération effectuée par un Français qui cherche à résoudre le 
problème du sens de la phrase anglaise "I’M COLD" en passant par le 
français peut etre figurée par le dessin qui suit ;
Français : J ’ai froid
Signifiant 
(ensemble des 
phonèmes français)
f  o ')
r '
Signifié
(ce qui est manifesté 
par les phonèmes français) 
... y f\  J / J
Signifié
(ce qui est manifesté 
par les phonèmes anglais) 
(4)
Signifiant 
(ensemble des 
phonèmes anglais) 
(1)
Anglais : I’ M COLD
27. Jean Guénot, "Clés pour les langues vivantes", Paris, Editions 
Seghers, 1964, p. 110
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L ’itinéraire de la compréhension par traduction passe par (1),
(2), (3), (4).
Entendant les sons qui constituent la manifestation signifiante 
de la phrase anglaise "I’M COLD", le Français se réfère à la phrase 
française qu’on lui dit etre équivalente. Le mur que nous avons dessi­
né entre le signifiant et le signifié de la phrase anglaise est con­
tourné". (28)
Par l’image, nous procédons un peu différemment. Une phrase anglai­
se et une image, présentées simultanément : l’image sert à transmettre 
la signification de la phrase correspondante. "L’élève se réfère à la 
vue pour comprendre. L’image se décompose elle aussi en signifiant et 
en signifié. Non pas que toute image ait un sens rigoureux L L ’image 
qu’on rencontre dans la rue ou dans un livre ne se donne que pour ce 
qu’elle est : une chose, un langage naturel de signes ouverts À  l’in­
terprétation immédiate et dans lesquels on fourre un sens. L ’image des­
sinée qui illustre une phrase anglaise et dont les élèves savent qu’elle 
peut leur donner accès au sens, est décodée comme un signe. Le signi­
fiant est l ’ensemble des lignes et des taches de couleurs qui apparais­
sent sur l’écran. Le signifié est ce que ces couleurs et ces lignes si­
gnifient. C ’est le signifié de l ’image qui donne accès au signifié de la 
phrase anglaise". (29)
L ’opération effectuée par un Français qui cherche à résoudre le pro­
blème de sens de la phrase anglaise "I’M COLD" au moyen de l’image est 
figurée car Guénot nar le dessin oui suit :
28. Jean Guénot, op. cit., p. 111
29. Ibid., p. 113
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Image : UN HOMME GUI GRELOTTE.
Signifiant 
(lignes*et couleurs)
( 2 )  --------------------- ---
Signifié
(l’homme dit ; J ’ai 
froid)
---- > (3)
> V
■ Signifié
(ce qui est manifesté 
par les phonèmes anglais) 
(4)
Signifiant 
(ensemble des phonè­
mes anglais)
( 1 )
Phrase anglaise : I ’M COLD
Nous voyons que l ’itinéraire de la compréhension par l ’image suit 
les étapes (l), (2), (3), (4). "Ainsi, le mur qui sépare le signifiant 
du signifié dans une langue étrangère n ’est pas franchi, il est égale­
ment contourné. Malgré tout, l’image possède un avantage majeur : il 
amène au sens par conquêtes provisoires et répétées qui se développent 
parallèlement à la conquête des sons. Ainsi, l’apprentissage du signi­
fiant et du signifié vont de pair. L ’élève ne brutalise pas l ’anglais 
comme s’il s’agissait d’un français bizarre. Il n ’est pas totalement 
rassuré sur le sens, pas plus qu’il n ’est totalement maître de la forme.
Et il respecte la valeur des termes dans la langue à enseigner tant qu’il 
ne l’a convenablement maîtrisée, tant dans sa forme que dans son sens". (30) 
Nous voyons que la méthode audio-visuelle aboutit à faire attribuer une 
ébauche de sens, qui est reliée à la phrase étrangère par une image.
Si l’on compare les deux schémas on s’aperçoit que le passage par 
la langue maternelle est seulement repoussé d’une étape par le recours 
à l’image. Les contraintes de l ’image sont molles et ne conduisent pas
30. Jean Guénot, op. cit., p. 1l4
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impérativement à la construction d’un sens obligé. L ’image agit sur 
l’élève à la manière d’une espèce de chiquenaude sémantique; elle met 
en branle l’activité sémiotique, mais tout, ou presque tout, reste à 
faire; l’élève est incité à s’engager dans ce qu’il ne perçoit pas 
forcément comme étant une aventure interprétative, dont les issues, 
si elles sont variées, n’excluent pas les égarements.
Il y a une dizaine d’années, Michel Tardy faisait déjà remarquer 
que "l’image, pour celui qui la fait fonctionner, c’est-à-dire le lec­
teur, se réfère à trois systèmes référenciels : le monde, la diégèse, 
le fantasme". (31)
a. Le monde : "l’image est avant tout l ’image du monde". (32)
b. La diégèse : "c’est l’histoire racontée par l ’image, seule ou agencée
en séquence". (33)
c. Le fantasme : "pour le lecteur d’images, celles-ci sont le lieu et
l’occasion d’une imagination iconique; on investit dans l’image ce qui,
objectivement, n ’y est pas. Interviennent alors la personnalité pro­
fonde du lecteur, son expérience psychique, sa conception de l’homme, 
son idéologie... ses fantasmes. Il n ’existe donc pas d’image transpa­
rente, naturelle, universelle. L ’image est une réalité structurante et 
ceci lors meme qu’elle se pare de l ’innocence d’un paysage champêtre 
ou d’une fete de famille. Or, l’enfant, lui, entre dans l’image, le 
plus souvent, par le fantasme". (34) Bref, "l’édifice auxiliaire que 
constitue l’image est un langage pauvre, insuffisant et ouvert à la 
projection affective autant qu’à la compréhension". (35)
Prenons, pour illustrer notre propos l’exemple cité. L ’image repré­
sente un homme dont la silhouette est soulignée par de légères lignes 
ondulées dont on sait qu’elles marquent, à moitié par analogie et à
31. M. Tardy, "Image et Pédagogie", dans Media no. 7, 1969, cité par
B. Blot, S. Boulot et J . Clévy dans "Exercices langagiers sur image". 
Le Français dans le Monde. no. 137, Paris, Hachette/Larousse, Mai - 
Juin, 1978, p. 21
32. B. Blot, S. Boulot, J, Clévy, op. cit. p. 22 
53. Ibid., p. 22 .
34. Ibid., p. 22
33. J. Guénot, op. cit., p. 1l4
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moitié par convention, l’existence d’un tremblement. Le message souhai­
té est à la première personne; il peut etre attesté dans le corpus des 
interprétations, de meme que le message à la troisième personne; faute 
d’indications précises, le décodage est laissé, sur ce point, à la dis­
crétion du lecteur. J ’ai froid, il a froid, il dit qu’il a froid : cha­
cun peut etre le lieu ou se manifeste malgré soi un tremblement irré­
pressible, mais chacun aussi peut le produire à volonté pour dire que..., 
pour faire croire que..., pour avertir que... On peut déjà prévoir la 
possibilité d’un grand nombre d’interprétations différentes de la meme- 
image, dont on dira qu’aucune n ’est interdite par le message icono,graphi­
que, à défaut de pouvoir dire qu’elles sont toutes autorisées par lui. 
L ’élève peut décoder : Il a froid/ il est effrayé/ il a mal/ il a la 
fièvre ; le tremblement est un indice qui appartient à plusieurs chaînes 
de contiguïtés. Force est donc de constater que dans le champ de l’image 
didactique tout n’est pas pour le miemc, loin de là. Examinons l ’exemple 
cité par M. Tardy : (Voir figure 1)
m
h r u r e  1
"Deu]{ individus sont en présence l’un de l’autre. De la bouche de 
l ’un d’eux s’exprime un ballon dont le contenu se compose de deu:{ frag­
ments : à gauche, une carte de géographie, à droite la présentation du
— 11 2 ~
locuteur. Le corps de ce dernier est un lieu où s’inscrivent des mimiques 
et plusieurs comportements gestuels". (56) "Cette image, reproduite par 
photographie puis par photocopie, fut distribuée dans plusieurs groupes 
d’étudiants". (37) Consigne : que dit le personnage ? Inscrivez sur vo­
tre feuille l ’énoncé linguistique qui, d’après vous, traduit le mieux le ■ 
contenu de sa déclaration. Comme le note M. Tardy, un peu plus de cent 
cinquante réponses individuelles furent ainsi recueillies. Elles peuvent 
etre ramenées, pour l’essentiel, aiuc huit formes que voici : 1. J ’ai bien 
aimé l ’Australie (le Canada, la Suisse, l ’Irlande, les Etats-Unis, ce 
pays, X...); 2. l’Australie (le Canada, etc.) est un pays magnifique;
3. on mange bien (j’ai bien mangé) en Australie (au Canada, etc.); 4. la 
nourriture est excellente en Australie (au Canada, etc.); 3- je suis Aus­
tralien (Suisse, etc.); 6. l’Australie, mon pays, est extraordinaire;
7. il fait chaud en Australie; 8. c’est loin l ’Australie i D ’après les 
auteurs de la méthode, le message iconographique avait pour fonction 
d’encoder le contenu suivant : "Oui, j’ai bien aimé l ’Australie". Or, on 
constate une dispersion certaine des réponses observées. Les cheminements 
interprétatifs, à partir de certains points qu’il s’agira de déterminer, 
se sont égarés. "Nous devons admettre que ce territoire iconographique 
manque de balises explicites et de panneaux indicateurs monovalents; mais 
il faut noter tout aussi que les explorateurs de la signification ont fait 
preuve d ’une distraction souveraine à 1’encontre des systèmes de signali­
sation". (38)
Dans cet égarement, on constate plusieurs positions terminales. La 
première se rapporte au sujet de l'énoncé : tantôt il s’agit du personna­
ge (ce qui conduit à poser l’identité du sujet de l ’énoncé et du sujet de 
1’énonciation, donc de tenir un discours à la première personne), tantôt 
il s’agit d’un objet considéré par le personnage (la non-identité du su­
jet de l’énoncé et du sujet de l'énonciation se résout en un discours à
38. Image empruntée à un matériel expérimental conçu par J. Guénot et 
réalisé graphiquement par Alain Lannoy, pour le compte du Centre 
Audio-Visuel et l’Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud, citée 
par M. Tardy, op. cit., p. 3ô
37. Cette enquete a été réalisée durant un stage audio-visuel à Toulouse, 
Ibid., p. 38
38. Ibid., p .  37
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la troisième personne). Deuxièmement, on trouve, ou on ne trouve pas, 
dans les contenus exprimés, la catégorie de l’appréciation (quand elle 
y est, elle est toujours positive). Troisième différence : elle concer­
ne l’objet de l’appréciation, puisqu’il s’agit ou bien d’un pays pris 
globalement, ou bien d’un aspect particulier de ce pays. Trois aspects 
sont attestés dans le corpus des réponses (la gastronomie, la météoro­
logie, la situation géographique relative): c’est le quatrième facteur 
de différenciation. L ’identification du pays donne lieu à un cinquième 
critère de classement. Enfin, les avis sont partagés sur la nationalité 
du locuteur : par rapport au pays présenté, il est posé comme un indi­
gène ou comme un étranger.
Nous voyons que chaque lecteur, ’’sollicité par les stimulations 
iconographiques à s’engager dans la production d’une signification se 
trouve, à plusieurs reprises, devant la nécessité d’effectuer un choix.
La conduite de la lecture est composée de plusieurs opérations furtives 
et tâtonnements dont les résultats s’ajustent les uns sur les autres pour 
donner naissance à une équilibration sémantique terminale". (39) Les huit 
interprétations recueillies au cours de 1’enquete sont en elles-memes, et 
chacune à sa manière, claires et cohérentes. Si on les considère séparé­
ment et indépendamment de l’image dont elles sont dérivées, elles ne sus­
citent aucune remarque particulière. Si, par contre, on les regroupe dans 
une liste et qu’au surplus on les associe à l’image dont elles sont cen­
sées exprimer la signification, alors les commentaires fusent de toutes 
parts et les locuteurs n ’en finissent pas de développer leurs considéra­
tions. Exemple : La carte de géographie représente un pays : il n ’est pas 
d’exemples que cette information n ’ait pas été reçue. Il arrive, en revan­
che, que les locuteurs n ’arrivent pas à identifier ce pays ou qu’ils don­
nent des réponses inattendues (Etats-Unis, Irlande, .,.). Or, l ’identifi­
cation de l’Australie, dans ce dessin, implique l’existence, chez le lec­
teur, d’un savoir cartographique préalable. Deuxième exemple : deuc signes 
gestuels (l’un encodé avec la main droite et l’autre avec la main gauche)
59. M. Tardy, op. cit., p. 37
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et quelques indices (répartis sur le visage) renvoient à cette unité 
sémantique ; oui, j’ai bien aimé l’Australie. "Tout semble concourir 
à rendre inévitable le décodage de cette idée par quiconque, pourvu 
qu’il appartienne à la meme aire socio-culturelle de référence". (40)
Par ailleurs, il faut noter la position perceptivement défavorable de 
l’un des signifiants gestuels : comme le note M. Tardy, il se détache 
mal de la ligne qui présente le cou et tend à se confondre avec les 
rayures de la veste. L ’auteur émet l ’hypothèse que la carte de géogra­
phie, par ses dimensions, par sa position dans la partie supérieure 
gauche du dessin, a capté la totalité de l’attention exploratrice de 
certains lecteurs. Autre exemple : regardons les trois petits traits 
placés à gauche de la main du personnage dans la partie supérieure du 
dessin. On sait qu’ils indiquent habituellement le mouvement, par oppo­
sition à l’immobilité. "Comment interdire aux lecteurs d’en tirer argu­
ment pour conforter leur thèse : il a porté trois"fois sa main à sa bou­
che ? Sans doute ne sont-ils pas autorisés à affirmer que le voyageur a 
découvert les qualités gustatives du "bifteck de kangourou", sauf par 
investissement malicieux; mais ils le sont, semble-t-il, à penser que le 
personnage vante les ressources de la cuisine australienne". (4l) Sans 
doute, convient-il d’insister avec M. Tardy sur le caractère artificiel 
de la situation d’enquete. Dans la situation pédagogique, cette image 
appartient à la septième leçon et elle occupe la cinquième place dans la 
séquence. Sa projection est, en outre, accompagnée de la diffusion du, 
message linguistique correspondant. La situation d’enquete est le résul­
tat d’une triple abstraction : "l’image isolée ne bénéficie plus des con­
traintes instructives qui proviennent de l ’effet séquentiel; la suppres­
sion du message linguistique prive le lecteur d’informations supra-segmen- 
tales, utiles (longueur de la phrase, expressivité, mélodie de la confir­
mation, et ainsi du reste); enfin, les sujets d’expérience, à la différen­
ce des apprentis, n’ont pas eu l’occasion de se familiariser avec le sys­
tème graphique (le "code") du dessinateur". (42)
Toutefois, nous avons une image et plusieurs interprétations. Ces 
constatations conduisent M. Tardy à imaginer des procédures de redressemeni
40. M. Tardy, op. cit., p. 39
41. Ibid., p. 40
42. Ibid., p. 36
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du.fonctionnement sémantique de l'image. La premiere procédure concerne 
le lecteur. "L'activité interprétative d'une image exige quelques ver­
tus qu'un apprentissage bien conduit peut affiner : ne pas se contenter 
de deux ou trois informations broutées sur la surface de l'image, connaî­
tre plusieurs codes non linguistiques institutionnalisés, etre attentif 
au processus de sémiogenese". (43) Selon le meme auteur, l'image est 
l'occasion d'un bricolage sémiotique : "des corrélations inédites sont 
proposées et exigent du lecteur une sorte de sensibilité sémiologique 
qui lui permette de répondre du tac au tac. Cela peut s'apprendre, mais 
ne s'apprend pas toujours. Corrélativement, il faudrait améliorer l'image 
elle-meme et ses incitations potentielles, par une multiplication dis­
crète des indicateurs. Ainsi, dans l'exemple analysé : réduire les dimen­
sions de la carte, permuter sa place avec celle du personnage, détacher 
la main gauche de la veste qui l'occulte. Quelqu'un a proposé que le 
personnage passe son bras amoureusement autour des aspérités féminines 
de la carte : Oui, j’ai bien aimé l’Australie". (44)
43- M. Tardy, op. cit., p. 43 
44. Ibid., p. 43
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3. L ’ENSEIGNAIENT DU SENS ETRANGER
3.1. Les indicateurs sémantiques.
Ils constituent des jalons sur la voie d’accès au sens étranger. 
Ils comprennent tous des éléments de procès d’énonciation susceptibles 
de fournir des renseignements sur le contenu d’un signe inconnu.
Robert Galisson en distingue deuzc types :
- les indicateurs sémantiques extra-linguistiques, parmi lesquels les 
référés (les images) constituent la seule classe actuellement rèper- 
toriable;
- les indicateurs sémantiques linguistiques, eux-raeraes subdivisés en :
3.1.1. Indicateurs sémantiques de discours, dits cooccurrents. qui figu­
rent de part et d’autre du signe étudié, sur l’axe syntagraatique (ils 
sont présents dans l’énoncé). "Le mot isolé n’étant plus considéré comme 
une unité d’enseignement, la didactique des langues fait une place im­
portante au cooccurrent "privilégié" (c’est-à-dire fréquent ou immédiate­
ment disponible), qui donne ^me image précise de l’usage normal du voca­
bulaire. Ex: Les "sujets" malfaiteur, voleur, cambrioleur, etc.,, figu­
rent parmi les cooccurrents privilégiés du terme - noyau fracturer"; (l)
3.1.2. Indicateurs sémantiques de langue, dits correlés,Ugui n’apparais­
sent pas dans le voisinage du signe inconnu, mais qui peuvent commuter 
avec lui, parce qu’ils ont un dénominateur sémantique en commun et qu’ils 
appartiennent au meme paradigme (ils sont absents de l’énoncé). Autrement 
dit, le correlé présent dans un énoncé (en discours) peut etre remplacé 
par les correlés absents (du discours, mais connus en langue), à condition
1. R. Galisson, "Dictionnaire de didactique des langues", op. cit., p. 130
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qu’ils aient des distributions au moins partiellement équivalentes,
. ''c’est-a-dire des contextes communs ..., et que les situations s’y prê­
tent;
Ex: Il la dévisageait pendant qu’elle parlait.
Correlé présent
(discours) lorgnait Correlés absents, éventuellement
toisait  ^ côramutables (langue)
Au niveau moyen, quand l’élève est capable de progresser en langue 
étrangère sans le secours de béquilles'audio-visuelles, donc de compren­
dre globalement un mot inconnu à partir des indications sémantiques qu’il 
tire de ses cooccurrents, le moment est alors venu de lui apprendre à 
saisir au travers des "correlés" les indications sémantiques plus précises 
qui lui font encore défaut. Cette approche du contenu est dite "analyti­
que". C’est en opposant "autobus" à "autocar" que je prends explicitement 
conscience du fait que de ces demi "moyens de locomotion", "en commun",
"par route", etc. le premier est "intra-urbain" et le second "inter-urbain"; 
(2)
3.1.3. Le référé : dans la mesure où le signe en discours renvoie nécessai­
rement à quelque chose d’extérieur à lui-meme, nous considérons qu’il a 
toujours un référé, qui est une sorte de signifié actualisé. Quand le si­
gne renvoie à quelque chose de réel, qui peut etre perçu par les sens, son 
référé est dit concret (ex: les mots table, bruit, ont des référés con­
crets); quand il renvoie à quelque chose qui ne peut etre perçu par les 
sens, son référé est dit abstrait (ex: les mots courage, idée, ont des 
référés abstraits). En effet, depuis que la méthode directe est tombée 
en desuetude,l’élève n ’est plus que très occasionnellement en contact avec 
le référé réel; l’image et le son des méthodes audio-visuelles le mettent 
en présence d’un référé fictif,, substitut extérieur qui n'est plus perçu 
que par la vue et l’ouie. H. Galisson abandonne l’opposition concret/abstrait.
2. R. Galisson, "Pour une méthodologie de l’enseignement du sens étranger", 
op. cit., pp. 111 - 1l4
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et se sert de la notion de picturabilité (représentabilité du référé 
par l’image), plus opératoire en didactique, puisque des signes à 
référés abstraits (ex: vieillesse, laideur) s'avèrent aussi représen­
tables par l ’image (donc concrétisables) que d’autres signes à réfé­
rés concrets (ex: vélo, bière).
"Dans une perspective d’enseignement du sens par les moyens audio­
visuels, il nous parait légitime de rechercher en priorité les signes 
à référés picturables, particulièrement les signes à référés pictura- 
bles sémantiquement transparents (ex: l ’image d’une scie livre une in­
formation précieuse et immédiate - la forme de 1’objet, révélatrice de 
sa fonction -, beaucoup mieux faite pour passer par le canal de la vue 
que par celui de l’ouie, qu’emprunte la parole). Comme les signes à 
référés non picturables, les signes à référés picturables sémantique­
ment opaques (ex: la représentation d’une bouteille d’alcool n ’apporte 
aucune information à l’élève qui n’a pas l’équivalent d’alcool dans sa 
langue maternelle, ... ou qui ne reconnaît pas le flacon i )  relèvent 
en effet de moyens pédagogiques non audio-visuels, qui appartiennent à 
un niveau d’enseignement plus avancé". (3)
3.2. L ’image dans l’enseignement global du sens étranger
Au niveau de l’initiation, l’apprentissage linguistique ne part 
que du discours : la langue étrangère est enseignée directement , sans 
passer par la langue maternelle, ni par un métalangage grammatical.
Cette première approche du contenu est dite globale, par R. Galisson, 
parce qu’elle est a la fois implicite et incomplète : le sens du terme 
inconnu n ’est pas formellement exprimé et n ’est que partiellement révélé 
par le référé et le contexte. Cette appr(9che globale se fait par "voie 
ostensive, dits encore référentielle, ou situationnelle" (4). L ’enseignant
3. R. Galisson, op. cit., p. 98
4. Ibid., p. 10?
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prononce le mot nouveau en meme temps qu’il montre la "chose" à laquelle 
renvoie ce mot. L ’élève perçoit des situations correspondant à des énon­
cés; le maître ne lui explique rien - au début tout au moins - par man­
que de moyens définitoires. Le sens naît du contact, de la "superposi­
tion" d’un référé (visuel) et du signifiant (sonore) du signe nouveau. ' 
Comme le note R. Galisson, cet enseignement à base presque exclusivement 
référentielle tombe sous le coup des critiques portées contre le trian­
gle sémiotique. En effet, "il fait beaucoup trop confiance à 1 ’extra- 
linguistique (présenté par l’image), en n ’envisageant pas systématique­
ment le sens comme une sédimentation lente, résultant des indications 
sémantiques contenues dans les cooccurrents connus du signe nouveau". (5) 
Considérons son exemple ; Voix et Images de France; leçon $, figure 1.
i
i
I
Monsieur Thibaut : 
Alors, je vais chercher 
du bon vin,
Figure 1
. à la cave
Si le mot cave' est inconnu du public, au lieu de faire dire à 
Monsieur Thibaut "Alors, je vais chercher du bon vin à la cave", mieux 
vaudrait lui faire déclarer "Alors, je vais descendre à la cave chercher 
du bon vin", pour renforcer, grace à descendre- , les indications séman­
tiques apportées par, l’image, et enrichir l’usage de cave par son asso­
ciation avec un cooccurrent privilégié.
5. R. Galisson, op. cit., p. 107
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R. Galisson suggère de "retirer progressivement la béquille extra­
linguistique (en dégageant peu a peu l’image de sa fonction élucidan­
te) au fur et à mesure que les connaissances de l’élève augmentent, et 
de ménager, une étape post-audio-visuelle, au cours de laquelle l’en­
seignement global du sens sera totalement cooccurrentiel.
Dans cette perspective, l ’image n’apparaît plus que comme un point 
de départ commode, immédiatement renforcé par les cooccurrents et dès 
que possible relayé par eu::, afin d’adapter l’élève aux conditions nor­
males de communication". (6) L'enseignement global du sens par voie osten­
sive (en montrant le référé) débouche sur ce que les logiciens appellent 
la définition par extension. Or, définir un signifié par extension, c’est 
montrer ou énumérer toutes les choses auxquelles il renvoie. En effet,
1’exhaustivité est impossible (on ne peut pas énumérer tous les gateaux, 
tous les fromages), sauf quand le signifié correspond à un référé unique 
(la lune, l ’Arc de Triomphe, le Parthénon), ou à une classe de référés 
dont le nombre est restreint. Force est donc de constater que la défini­
tion par extension n ’est pratiquement qu’une possibilité théorique. Si 
les référés étrangers sont identiques aux référés maternels, un référé 
fictif unique suffit pour, servir d’aiguilleur vers le signifié maternel 
connu, mais l ’opération "échoue inévitablement quand les référés étran­
gers sont sans équivalents dans le répertoire des choses prises en compte 
par la langue maternelle". (7)
Prenons, pour illustrer notre propos un exemple cité par R. Galisson : 
c’est le cas du mot facteur, présenté à travers un référé fictif unique (la 
figurine du tableau de feutre à des enfants qui n'ont de préposé à la dis­
tribution postale dans leur civilisation. "L’image représentant un piéton 
a casquette, nanti d’une musette de cuir qu’il porte sur le ventre et de 
laquelle dépassent des journaux, ne peut évidemment suffire à rendre compte 
de la diversité des facteurs en activité : facteurs en vélo, en voiture, 
avec ou sans sac*..".(8) Puisque l’image renvoie à quelque chose d’inconnu
ô. R. Galisson, op. cit., p. 108
7. Ibid., p. 109
8. Ibid., p. 109
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pour lui, le petit élève "n'opérera pas le passage d'un référé au 
signifié, et ne disposera donc jamais du signe facteur (Sa -f Së)... 
si on ne compte que sur l’image pour le lui faire acquérir". (9)
Selon le meme auteur, ces quelques observations devraient déjà 
amener le raéthodologue à une prudence accrue dans l ’emploi du référé :
"Il devrait commencer par affiner son répertoire de signes picturables, 
en ne conservant que ceu:: qui ont des équivalents proches dans la lan­
gue maternelle de l'élève. Comme l'inventaire des signes picturables 
essentiels n'a pas encore été fait en français, ni à plus forte raison, 
le relevé des cas d'isomorphisme lexico-sémantique entre le français et 
l'anglais, le français et 1’allemand, etc., la besogne ne lui manque 
pas 1". (10)
Quand les sous-classes des référés d'un signe sont plus nombreuses 
que les sous-classes du signe facteur, le problème se complique encore. 
Prenons le mot gateau -. Le petit ROBERT distingue les types de gateaux 
suivants : baba, barquette, bûche, cake, chausson, chou, chafoutis, éclair, 
feuilleté, four (petit), friand, kouglof, meringue, mille-feuilles, moka, 
pithiviers, plum-cake, polonaise, poudingue, quatre-quarts, religieuse, 
savarin, tarte ... qui constituent autant de sous-classes nettement ca­
ractérisées. En effet, il s'agit d'un signe à référé picturable, mais 
nous constatons vite que 1'isomorphisme sémantique de gateau est plus 
apparent que réel ("les patisseries" française, chinoise, grecque par 
exemple, diffèrent du tout au tout). Or, le choix du support iconique est 
très malaisé. Dans le cas présent, on abandonne la recherche de la repré­
sentativité pour celle de la convergence. "Nous dirons qu'il y a conver­
gence quand un référé étranger au moins se confond avec un référé mater­
nel, donc quand l'image de ce référé évoque quelque chose de connu pour 
le sujet en situation d’apprentissage". (11) Si l’élève grec reconnaît 
une tranche de cal:e, on peut choisir cette, patisserie comme référé de 
presentation du mot français gateau . Le petit Grec peut alors penser
9* Robert Galisson, op. cit., p. 109
10. Ibid., p. 109
11. Ibid., p. 110
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que le terme gateau signifie "patisserie garnie de raisins secs ou 
de fruits confits". Dans le cas présent, on n’évite pas les risques 
d'induction fallacieuse, puisqu'on neutralise ainsi les différences 
entre les signes calce et gateau , pour ne laisser paraître que 
les analogies. Or, "l'image est moins Donne conductrice du sens que 
la langue, donc elle ne peut pas à elle seule lui servir de truche­
ment sémantique". (12)
Par ailleurs, le support iconique se présente incapable de mani­
fester les traits sémantiques pertinents (traits que l’on retrouve dans 
tous les référés d'un meme signe) du signifié qu'il est chargé d’éluci­
der. Ex: quel que soit le référé choisi pour présenter le mot gateau , 
il sera impuissant à faire apparaître les traits pertinents "fait avec 
des oeufs, de la farine, du beurre", parce que ces traits pertinents 
se transforment au cours de la fabrication et ne sont plus identifiables 
dans le produit fini.
Or, "le processus de conceptualisation à point d’appui référentiel 
est difficile à déclencher quand le référé de présentation n'est pas un 
simple aiguilleur vers un concept maternel connu. Autrement dit, le sup- 
port visuel ne joue correctement son role d'indicateur sémantique que 
dans les cas de superposition ou, à la rigueur, de convergence référen- 
tielle". (13)
C'est le tableau de feutre qui a imposé le référé fictif unique, 
pour éviter au maître de crouler sous les figurines de carton iloqué, 
comme il croulait sous les "objets" à montrer et à nommer, au bon vieux 
temps de la méthode directe l Afin d’alléger le matériel pédagogique et 
de faciliter son emploi, l’auteur de la méthode ne met donc qu'un seul 
chat, une seule maison, etc. à la disposition de l’enseignant, pour ser­
vir dans toutes les situations où les mots chat, maison, etc. apparais­
sent dans le discours du personnage. "Comme la manipulation des figurines 
du tableau de feutre demande autant de dextérité aujourd'hui qu’hier, les
12. R. Galisson, op. cit., p. 110
13.. Ibid., p. 111
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motifs pédagogiques d’unicité référentielle demeurent entièrement 
valables". (l4) On peut évidemment se demander si le fait de voir 
toujours la meme veste a Monsieur Thibaut, la meme robe a Madame 
Thibaut, etc. ne risque pas d’ennuyer l’élève à la longue, et s’il 
ne vaudrait pas mieux introduire un peu de variété référentielle 
pour stimuler son attention, mais nous trouverions alors les diffi­
cultés d’ordre sémantique afférentes au choix des divers référés.
La multiplication des référés du meme signe, pour créer une 
situation d’apprentissage du sens étranger voisine de la situation 
d'apprentissage du sens maternel, alourdirait et compliquerait la 
tache de 1'enseignant. Selon S. Galisson, "l'enrichissement séman­
tique s'effectue beaucoup mieu::, plus économiquement et plus fonc­
tionnellement par le jeu prémédité des cooccurrents, au fur et à 
mesure de l’acquisition de nouvelles connaissances". (lp)
Enfin, nous défendons avec lui le principe du référé fictif 
unique faisant fonction d'aiguilleur vers un concept ou un référé 
maternel, contre ceux qui pensent que l'image doit jouer le role 
d'écran entre la langue maternelle et la langue étrangère (pour 
empecher l’apparition d’interférences), parce que nous croyons 
qu'il est impossible d’empecher l'élève de recourir à sa langue 
maternelle, qui régit son univers et filtre tout ce qu’il apprend, 
meme (et neut-etre surtout) les langues étrangères.
l4. R. Galisson, op. cit., p. 111
13. Ibid., p. 112
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4. L'IMAGE DANS LA METHODE "VOIX ET IMAGES DE FRANCE"
4.1. Fondements de la méthode
4.1.1. Un vocabulaire et une grammaire de base réalistes : le Français 
Fondamental, premier degré
Pendant longtemps, l'enseignement d'une langue était presque 
synonyme d'enseignement du vocabulaire. Trop d'auteurs, se laissant 
guider par leur fantaisie, ont encombré les premières heures d'ensei­
gnement d'une langue, d'une foule inutile de mots concrets peu usités, 
parfois pittoresques ou savants, mais peu utiles, très rarement réuti­
lisés, et que l'élève ne pouvait retenir qu'en raison de leur étran­
geté.
Apprendre une langue, ce n'est pas faire collection de mots rares, 
de vocables désignant des objets peu usités. Ce serait confondre voca­
bulaire et nomenclature. Bien souvent, mus par le désir d'etre "complets", 
certains auteurs enseignaient le vocabulaire par centres d'intérêt suc­
cessifs et introduisaient dans des textes descriptifs trente ou quarante 
mots pour la maison, pour le corps humain ou les vetements, etc. Cette 
orientation essentiellement descriptive faisait parfois oublier que le 
langage est avant tout un moyen de communication entre les etres ou les 
groupes sociaux.
Selon les auteurs de la méthode "Voix et Images de France", dès le 
stade initial d'apprentissage, il est indispensable de permettre à l'é­
lève de s'exprimer sur des sujets variés; pour cela il n'est pas néces­
saire de lui faire apprendre dès le début un grand nombre de mots, ni 
surtout de mots concrets descriptifs. Certes, l'imagination de l'enfant 
a besoin d'une base concrète; apprendre, pour le jeune enfant, c'est 
apprendre à désigner -à désigner beaucoup plus qu'a décrire- mais très 
vite il éprouve le besoin d'écouter et de raconter.
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"Pour cela, un petit nombre de noms concrets bien choisis peut 
suffire à brosser un décor, à caractériser des personnages, à pré­
ciser les circonstances de l'action. Si l'on veut que le vocabulaire 
présenté puisse très vite etre utilisé par l'élève, il faut d'abord 
qu'il-ne soit pas trop considérable; il faut lui enseigner et le 
forcer à employer les mots et les constructions essentielles, fonda­
mentaux" .(1)
Les auteurs de la méthode se sont fort peu écartés de la liste 
de base du Français Fondamental : "Le Français Fondamental, premier 
degré, établi par le Centre de Recherche et d'Etude pour la Diffusion 
du Français a partir d'une liste de fréquence des mots de la langue 
parlée recueillie par des magnétophones, et d’enquetes par centres 
d'intérêt portant sur le vocabulaire concret, nous a apporté une 
base sure et efficace". (2)
La grammaire du Français Fondamental, qui sert de base à la pro­
gression de la méthode, a également été établie grace à des enquetes 
portant sur la langue parlée. Elle est résolument fonctionnelle et 
met à la disposition de l'étudiant un nombre déjà considérable de 
mots grammaticaux et de constructions qui constituent les modes d'ex­
pression les plus répandus du français usuel.
4.1.2. Une langue enseignée comme un moyen vivant de communication
Pour ces premiers pas de l'apprentissage, communication et sens 
sont présentés comme étroitement liés à des situations et aux locu­
teurs :
"Nous avons cherché à enseigner dès le début la langue comme un 
moyen d'expression et de communication faisant appel à toutes les
1. P. Guberina et P. Rivenc, Voix et Images de France, livre du maître, 
CREDIF, Paris, Didier, 1971, nouvelle édition, préface, p. 22
2. Ibid., p. 23
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ressources de notre etre : attitudes, gestes, mimiques, intonations 
et rythmes du dialogue parlé ..., ... il est indispensable de pré­
senter à l'élève des personnages français vivant et dialoguant en 
français sous ses yeux : amusants et sympathiques, aussi peu inti­
midants que possible afin, en les imitant, de s'identifier a eux, et 
de s'approprier leur langage en se les appropriant.
Ces situations présentées en images constitueront donc le point 
dé départ : le premier temps de la communication qui est prise de 
conscience d'une réalité différente, qu'on va chercher à comprendre, 
à assimiler, avant de s'identifier en partie à elle.
Le langage viendra s'insinuer dans cette situation et l'exprimer 
en un système' sonore différent du système familier à l'élève, mais 
que l'association avec la situation comprise rendra plus accessible". (3)
4.1.3. Conception de la méthode
Chacune des trente-deux leçons de la méthode est une conversation 
entre deux ou trois personnages, dans laquelle intervient parfois un 
présentateur homme ou femme.
Cette conversation traite d'un centre d'intérêt de la vie courante. 
Selon les auteurs, il n'est pas question d'épuiser ce centre d’intérêt, 
c'est-à-dire de nommer ou de décrire des séries d'objets et d'actions. 
Leur but a été de proposer aux élèves des formes d'expression que les 
Français peuvent avoir à utiliser dans des situations précises.
Ces situations sont présentées par l'intermédiaire de films fixes, 
séries de dessins volontairement dépouillés pour que l'attention soit 
concentrée sur un geste ou une action, ou un personnage qui parle. Les 
dialogues, étroitement associés aux dessins, sont enregistrés sur bande
3. "Livre du maître", op. cit., p. 24
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magnétique.
A chaque image du film, correspond donc un groupe sémantique 
qui en est l'expression sonore. Ce groupe, l'élève doit d'abord en
A
entendre la structure sonore et, en meme temps, en percevoir la 
signification. Il aura ensuite, au cours de la leçon, à le répéter, 
puis à l'utiliser de façon réflexe.
4.2. Choix de l'image dans la méthode
Dans la préface du livre du maître, les auteurs nous disent : 
"ainsi définis les principes de notre méthode, on voit que le recours 
à l'image et à la reproduction sonore apparaît comme une nécessité 
inéluctable.’’
"Seule, l'image rend possible la présentation et la compréhension 
de multiples situations. L'image fixe -ou plutôt la succession d'ima­
ges fixes- a été préférée, du moins pour l'instant, à l'image cinéma­
tographique, pour des raisons pratiques (prix de revient très bas, 
facilité de l’exploitation, possibilité de stylisationlet pour des 
raisons théoriques : l'image devant toujours précéder de quelques se­
condes la phrase sonore, et ne s'effacer qu'après elle, il faut que 
l'attention de la classe se concentre au maximum afin que situation et 
langage soient parfaitement associés. Or, il semble que le rythme de 
cette association et de cette mémorisation soit difficile à concilier 
avec le rythme de l'image cinématographique". (4)
L'image du film fixe peut etre projetée aussi longtemps que le 
maître le jugera utile : elle permet le retour en arriéré, ou la pro­
jection successive de deux images très éloignées l'une de l'autre dans 
le film.
4, "Livre du maître", op. cit., p. 24
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Enfin, de temps à autre, vers la fin du cours, on présente aux 
élèves un film animé pris dans la série de ceux qui ont été réalisés 
par le C.E.E.D.I.E. et le Centre Audio-Visuel de Saint-Cloud pour 
l'enseignement du français aux étrangers. A travers les décors nou­
veaux de l'anecdote et les actions des personnages saisis sur le vif, 
l'étudiant retrouve les mots, les expressions, les constructions 
qu'il a appris au cours des leçons. Tout cela, sollicité par l'image 
animée resurgit au contact de la réalité. Le film qui permet diffi­
cilement de faire acquérir des notions linguistiques nouvelles est 
un excellent moyen de mobiliser les connaissances déjà acquises.
Le professeur exploite le film à travers de multiples exercices oraux 
ou écrits. Des séries de photos en couleurs étroitement -inspirées du 
film, permettent d'approfondir et de nuancer certaines acquisitions, 
et d'en élargir le champ d'application.
Le film est un des éléments de l'ensemble pédagogique qui com­
prend diapositives, bandes magnétiques et films fixes, textes litté­
raires, documentation historique ou géographique. Les diapositives en 
particulier se révèlent très efficaces : prises généralement lors du 
tournage du film ou dans les lieux ou se déroule le film, elles per­
mettent à la fois de préparer les élèves à la projection, de repren­
dre certains plans du film et d'élargir, après la projection, le 
champ de connaissances des élèves.
"La langue française,produit et expression d’une forme précise de 
civilisation, est donc toujours présentée dans son contexte naturel, 
dans des situations vivantes, et les élèves sont incités à approfondir 
leurs connaissances et poursuivre leurs études". (5)
Un second mode d'emploi du cinéma consiste à réaliser des films 
animés à partir de sketches de la méthode ordinairement présentés à
5. "Livre du martre", op. cit., p. 25
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l'aide du film fixe et de la bande magnétique. Ainsi, pour les notions 
difficiles à assimiler, le cinéma renforce l’action des autres techni­
ques pédagogiques. D'autre part, grace au cinéma, on arrive à mobiliser 
instantanément les connaissances passives des élèves : on peut leur 
demander, par exemple, de retrouver le dialogue du film animé après 
avoir coupé le son. Le cinéma permet également de présenter certaines 
notions syntaxiques, en les situant avec bonhomie dans le cadre d'une 
action concrète.
Selon les auteurs, ces multiples moyens d'associer la langue orale 
et la réalité sous leur forme structurale ne sont que des procédés de 
présentation. "L'élève qui a ainsi assimilé les groupes sonores struc­
turaux associés aux situations données par les images, doit devenir 
capable d'utiliser, le plus tôt possible, ces éléments sonores dans des 
situations parallèles. Enfin, il devra aussi pouvoir utiliser sans l'ai­
de de l'image et en se mêlant à la réalité quotidienne, les éléments 
structuraux acquis pour les combiner dans des phrases originales : donc 
devenir à son tour créateur de façon aussi spontanée que possible". (6)
4.3* L'utilisation de l'image dans la pratique de la méthode
Chaque leçon se compose de trois parties :
a) La leçon proprement dite
b) Un mécanisme grammatical
c) Une leçon de phonétique.
4.3.1. L'image dans la leçon proprement dite
Dans cette partie, l'image sert à présenter le centre d'intérêt, 
Son but est d'enseigner des constructions et un vocabulaire relatifs 
à chacun des thèmes traités.
6. "Livre du maître" op. cit., p. 25
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Par exemple, à la leçon 21, Madame Thibaut va faire ses commissions. 
On trouve évidemment des mots de vocabulaire concernant les magasins et 
les commerçants (épicerie, épicier; boucherie, boucher, etc,,.), les 
produits alimentaires (sel, riz, beurre, viande, etc...). Mais surtout 
on y trouve les formulés courantes des opérations d’achat. (Voir figure 1)
} -  i "
L ’épicier.- Qu'est-ce 
qu'il vous faut au­
jourd'hui ?
Madame Thibaut.- 
Donnez-moi un 
kilo de gros sel.
Madame Thibaut.- 
Combien est-ce 
que je vous dois. 
Monsieur ?
Figure 1
4.4. L'image dans le déroulement de la leçon
4.4.1. Présentation - Explication
Dès leur entrée en classe, les élèves sont mis immédiatement en 
présence de la première image qui fixe leur attention sur le centre 
d'intérêt traité; le professeur, à l'aide de cette image, le présente 
en quelques mots. (Voir figure 2, leçon 12).
Paul est au grenier 
Figure 2
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La première image présente Paul au grenier. Le professeur fait 
reconnaître le personnage par la question : "Qui est-ce ?". Le lieu 
de la scène : "Ou est Paul ?". Les élèves ne peuvent pas répondre a 
cette question. Le professeur annonce : "Il est au grenier" et par 
un croquis rapide au tableau montre la situation du grenier dans la 
maison (en se référant, par exemple, à la maison de Michel Thibaut, 
présentée aux leçons 2 et 3)- Le professeur pose la question :
"Qu'est-ce que Paul fait au grenier ?" Les images qui vont suivre 
nous le diront.
Le film est présenté en entier, en synchronisation avec la bande 
magnétique. Le blanc sonore laissé après chaque groupe sonore a été 
calculé, pour que l'élève ait le temps de voir la situation présentée 
par l'image et d'entendre le groupe sonore qui s'y rapporte. Le passa­
ge d'une image toujours présentée une seconde au moins avant le groupe 
sonore. Il arrive (très rarement) que deux groupes sonores se ratta­
chent à la meme image.
La leçon est ensuite présentée de la meme façon une deuxième fois. 
Ce n'est que plus tard, à partir de la leçon 20 par exemple, lorsque 
l'oeil des élèves est bien entraîné a percevoir instantanément une si­
tuation, et leur oreille bien exercée, qu'on pourra se contenter d'une , 
seule présentation.
Il faut maintenant s'assurer que les élèves comprennent bien le 
sens de tous les groupes sémantiques du texte. Très souvent, dès qu'un 
groupe est bien entendu, il est bien compris. S'il ne l'est pas encore, 
le professeur va l'expliquer, mais la compréhension doit toujours, etre 
précédée d'une écoute très attentive.
Pour cette explication, le professeur se sert d'abord de l'image; 
utilisant la flèche lumineuse (ou la baguette), il appelle l'attention 
de l'élève sur les éléments du dessin qui conduisent à la compréhension 
du groupe sonore, en commençant par ceux qui sont supposés connus; par­
tant de ces éléments identifiés, il cerne de question en question ceux
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qui sont mal compris, et en éclaire le sens et la forme phonétique en 
les situant dans la structure sonore et sémantique du.groupe. (Voir 
figure 3i leçon 13).
,  %
Monsieur Thibaut ; 
Françoise, ou est 
ma serviette ?
Madame Thibaut ; 
Elle est sur la 
chaise ......
... près de la 
fenetre.
Figure 3
A l’aide des questions "qu’est-ce que c’est "où est-elle ?", 
le professeur éclaire le sens des éléments nouveaux : "serviette", "sur", 
"près". Enfin, il fait reprendre toute la phrase en posant la question : 
"OÙ est la serviette de monsieur Thibaut ?". Si besoin est, il sollicite 
l’élève en désignant sur le dessin, sans les nommer, les éléments suc­
cessifs de la phrase (la serviette/sur (geste) /la chaise, /près (geste)
/ de la fenetre).
"Ainsi, partant du groupe sémantique global, en le décomposant 
rapidement pour le restructurer aussitôt, le professeur s’assure que 
l’élève a bien compris les éléments structuraux, et qu’il sera capable 
de les transposer et de les combiner à son tour dans d’autres phrases, “ 
quand viendra, plus tard, l’exploitation de la leçon qui est le but final 
de tout le travail du groupe". (7)
7. "Livre du maître", op. cit., p. 28
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4.4.2. Correction phonétique - Mémorisation
Dans cette phase de la leçon, l ’image sert à faire mémoriser le 
groupe sémantique du dialogue. Les groupes sémantiques étant parfaite­
ment perçus et compris, les élèves doivent les répéter, en imitant les 
groupes phonétiques enregistrés sur la bande, en présence des images.
’’C ’est de cette imitation parfaite des groupes, au point de vue 
de la prononciation correcte des sons, sans doute, que dépend le suc­
cès de la méthode. Il faut etre très exigeant pour cette répétition, 
sans prétendre, bien entendu, obtenir la perfection dès les premières 
le.çons’’. (8)
4.4.3. Exploitation de la leçon
Au cours de cette phase d’exploitation, il ne s’agit pas d'apporter 
un nouveau vocabulaire, meme s’il se rattache étroitement au centre d’in­
térêt de la leçon, mais d’utiliser le vocabulaire de la leçon et des le­
çons antérieures, des objets, des gestes, des attitudes des personnages, 
de leur situation sur l’image, dans des structures connues et sans ces­
se répétées.
a) Le premier exercice consiste à faire repasser devant l’étudiant 
le film fixe seul après avoir arrêté le magnétophone, et a lui demander 
de retrouver le commentaire en présence des images.
b) A l’intérieur de tout sémantème, il existe des mots à forme 
variable (verbes, pronoms personnels, sujets et compléments, adjectifs 
possessifs)î a l’aide de l ’image, le professeur va faire varier ces for­
mes, sans changer la structure du groupe. La plus grande partie des tex­
tes sont des conversations directes. Le moyen de varier les formes est
8. ’’Le livre du maître’’, op. cit., p. 30
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de faire raconter ces conversations par l’étudiant. (Voir figure 4, 
leçon 4).
Figure 4
Jeannette parlant de Madame Thibaut, demande 
au concierge :
"Est-ce qu’elle est chez elle ?"
Le professeur pose la question :
1) "Ou’est-ce que Jeannette demande ?"
Et enseigne la réponse :
2) "Elle demande si elle chez elle"
3) "Oui, elle est chez elle".
Qu’est-ce que le concierge lui répond ?
"Il lui répond qu’elle est chez elle".
Dans l’exemple ci-dessus, il n ’y a pas encore changement de forme. 
Par contre, l’exemple suivant en contient deux : (figure 3)
Figure 5
Première image :
Jeannette dit : "Je suis une amie de Madame Thibaut". 
Qu’est-ce qu’elle dit ?
"Elle dit qu’elle est une amie de Madame Thibaut"
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Deuxième image :
Le concierge dit ; "Prenez l’ascenseur"
"Il lui dit de prendre l’ascenseur".
Ainsi, partant de la version I, qui est le texte enregistré de la 
leçon, on peut obtenir plusieurs répétitions dont les modifications suc­
cessives sont facilement assimilées et ne déroutent pas l’étudiant.
4.4.4. Exploitation de 1^image
Certaines images sont de pure transition; chaque sémantème du texte 
a son image correspondante; elles représentent en général un personnage 
en gros plan, prononçant un mot ou une brève formule avec une mimique 
expressive (oui, non, bien sur, pourquoi, etc...). "
Les autres présentent, dans un décor suggestif, des personnages 
ayant une certaine attitude, accomplissant certains actes, faisant cer­
tains gestes, des "ballons" permettent de montrer ce dont parlent les 
personnages, ce qui a été fait ou qui sera fait.
"Il faut entraîner les étudiants à décrire rapidement chacun de ces 
tableaux en utilisant les structures enseignées dans les leçons". (9) 
(Voir figure 6, image 1 de la leçon 30).
Louis : Eh i François
Figure 6
9. "Livre du maître", op. cit., p. 33
— 13^ “
A cette image, correspond un groupe très bref : Eh l François i"
Cette image peut se prêter a l’exploitation suivante :
’’C ’est le soir à la campagne. Un homme (Louis) est debout à la 
porte de sa maison. Il appelle son ami François qui passe sur le chemin. 
François a tourné la tete quand il a entendu la voix de son ami.
C ’est l’automne; il a plu, il y a des flaques d’eau sur le chemin.
Il fait froid dehors; François a relevé le col de sa veste. Il a les 
mains dans les poches de son pantalon; il porte une casquette. Dans la 
maison, il fait chaud, Louis n ’a pas de veste; il a seulement un gilet, 
etc..."
4.3. Le mécanisme grammatical
Alors que la leçon proprement dite comporte l’étude du centre d’in- 
teret qui a pour but d’enseigner un vocabulaire restreint et les struc­
tures qui s’y rapportent, le mécanisme qui accompagne la leçon se pro­
pose l’étude d’un ou plusieurs points de grammaire.
Ces mécanismes comprennent une série de dialogues, dans chacun des­
quels est présentée, en fonction d’une situation présentée par une image, 
la structure grammaticale à étudier. Ces situations exposées par un pré­
sentateur n ’ont entre elles d’autres liens que la parenté des structures 
grammaticales qu’elles présentent.
A l’aide d’une séquence d’images, on a introduit une ou plusieurs fois, 
la forme grammaticale a enseigner. L ’étudiant percevra d’autant mieux le 
sens de la forme qu’on lui enseigne, qu’elle est employée sans artifice, 
"naturellement" par le personnage qui parle et que son emploi est néces­
sité par la réplique précédente. (Voir figure 7, mécanisme 191 le pronom 
"en".)
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Albert ; Tu en veux ? Albert ; Prends-en
Figure 7
4.6. LA FONCTION SEMANTIQUE DE D'IMAGE DANS LA METHODE "VOIX ET 
IMGES DE FRANCE"
Dans la perspective séraiologique, il importe de se demander en 
premier lieu si l ’image pédagogique (en 1’occurence, le film fixe) 
est bien un moyen de communication. En d’autres mots, ce type d’image 
est-il produit consciemment en vue de transmettre une information ?
Dans VIF, chaque image est faite en fonction d’un découpage 
linguistique du texte,.dont l ’unité de mesure est le "sémantème” , dé­
fini comme un "groupe sémantique" : Selon les auteurs, à chaque image 
du film correspond un groupe sémantique qui en est l ’expression sono­
re. Chaque "sémantème" du texte a son image correspondante. Par exem­
ple l’énoncé "En bas, il y a deux magasins", comprend deux groupes sé­
mantiques, dont chacun correspond à une image différente. (Voir figure 1, 
leçon 2).
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Lucien : En bas,
Figure 1
... il y a deux magasins
Dans "voilà sa femme, Madame Thibaut", on ne trouve qu’une illus­
tration, probablement parce que "sa femme et Mme Thibaut" sont en ap­
position. (Voir figure 2, leçon 1)
Voilà sa femme, madame Thibaut.
Figure 2
Des phrases comme "Voilà une grande ville" ou comme "C’est une 
ville de France ?" ne constituent dans chaque cas qu’un seul groupe 
sémantique. (Voir figure 3, leçon 2)
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Marie : Voilà une 
grande ville.
Lucien : C’est une 
ville de France ?
Figure 3 -
Il y a cependant quelques exceptions. A la cinquième leçon, on 
trouve une seule image correspondant aux deux groupes sémantiques de 
la réplique suivante : ’’Bonjour, Françoise. Je vais bien merci”. Pour­
tant, dans ce cas, ’’Je vais bien merci” est un élément nouveau, pré­
senté pour la première fois à cet endroit. (Voir figure 4, leçon 5). 
De façon générale, aussi, les réponses commençant par ’’oui” et par 
’’non” ont semblé poser un problème : dans certains cas, le ’’oui” et 
le ’’non” ont été intégrés à l'énoncé meme; dans d’autres cas, ils ont 
été considérés comme un groupe sémantique à part.
Jacques : Bonjour Françoise. Je vais bien merci
Figure
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Le nombre d’illustrations va de 24 (leçons 1 et 5) à ^6 (leçon 21) 
pour les Sketches, et de 21 (leçons 21, 25 et 51) à 44 pour les Méca­
nismes. Au total, on trouve 2170 images pour les 52 leçons (1231 pour 
les Sketches et 939 pour les Mécanismes). On peut dire que, à part 
quelques exceptions près, le principe suivant lequel à chaque groupe 
sémantique du texte doit correspondre une image différente a été fidè­
lement suivi dans la méthode.
Quoi qu'il en soit, il n ’existe malheureusement, à l ’heure actuelle, 
aucune base théorique solide qui permette une segmentation rigoureuse et 
cohérente des images. Dans la pratique, les auteurs de méthodes se voient 
dans l’obligation de fixer eux-memes leurs propres critères qu’ils ont 
peine, par la suite, à respecter intégralement, faute de principes de ba­
se. "Les éléments des images qui renvoient aux composantes de la situa­
tion de discours seront appelés icônes situationnelles" (10) (Voir figu­
re 5, leçon 11).
L
L ’agent : Non 
attendez mainte­
nant l
L ’agent : Regardez 
le feu rouge .
L’agent : les pié­
tons traversent,
Figure 5
10. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", op. cit., p. 30
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"Les éléments qui renvoient au contenu sémantique des énoncés 
étrangers seront appelés icônes de transcodage". (11) (Voir figure 6, 
leçon 21)
Madame Thibaut : 
J'achèterai des 
haricots verts,
.• des tomates ... et peut-etre 
un choux .
Figure 6
Dans la méthode Voix et Images de France, l'idée de situation 
n'était pas absente de la pensée des auteurs. Leur principe de base 
était d'enseigner une langue en situation.
Ces images sont utilisées pour simuler en classe certaines compo­
santes d'actes de communication en langue française.
Le magnétophone, ou la voix du professeur, restitue l’aspect phoni­
que des énoncés étrangers : les images restituent les composantes non- 
linguistiques de 1'énonciation et essaient de donner un équivalent visuel 
compréhensible du contenu sémantique des énoncés. Ces images sont groupées 
en séquences et les spectateurs-élèves interprètent les indications des 
mouvements et des gestes pour en reconstituer mentalement la continuité; 
ils parviennent ainsi à imaginer les rapports que ces composantes entre­
tiennent entre elles.
11. H. Besse, op. cit., p. 30
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Les actes de communication simulés relèvent presque toujours d’un 
type d’énonciation particulier : le dialogue en situation. "C’est la 
que la méthodologie européenne des langues étrangères a montré la plus 
grande originalité. Si la dimension paradigmatique qui faisait défaut 
au structuralisme américain originel, est un apport considérable, nous 
en sommes redevables a la linguistique, pas à la méthodologie. Au con­
traire, ce sont les méthodologues européens (en particulier les auteurs 
de la méthode Voix et Images de France, du CREDIF) qui ont pensé à re­
placer le discours en situation, à l’ancrer dans le milieu extra-linguis­
tique qu’il exprime, pour l’arracher au dangereux isolement clinique 
dans lequel les méthodologues américains le confinaient, et qui risquait 
de rendre impossible l’usage naturel de la langue (voir les difficultés 
que l’élève formé aux pattern drills éprouve à s’exprimer normalement". 
(12)
Selon R. Calisson, en redonnant au langage sa dimension d’outil de 
communication en prise directe sur le réel, ils ont réintroduit du meme 
coup ce que le formalisme américain avait mis entre parenthèses, dépla­
cé de la langue vers le discours le centre de gravité de la méthodologie, 
pour essayer de prendre en charge le procès d’énonciation. Dans cette 
démarche, les méthodologues ont le soutien de tous ceux qui s’efforcent 
de faire reculer les bornes de la linguistique : psycho-linguistes, socio- 
linguistes, ethno-linguistes.
En effet, "choisir la voie situationnelle, c’est vouloir justifier 
le comportement linguistique des locuteurs par le monde qui les entoure. 
C’est chercher à constituer, parallèlement au système de signes, un sys­
tème de repères étrangers (marques psychologiques et sociologiques qui 
caractérisent la situation étrangère, marques ethnographiques en général, 
qui sont le reflet d’une attitude spécifique en face de la réalité". (13) 
C’est croire avec E.A. Nida que "les mots ne peuvent pas etre compris
12. E. Calisson, "Pour une méthodologie de l'enseignement du sens étran­
ger", dans Etudes de linguistique appliquée no. 11, Paris, Didier 
1973, p. 120
13» Ibid., p. 120
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correctement séparés des phénomènes culturels locaux dont ils sont les 
symboles". (l4)
Or, on arrive à voir la méthodologie soumise à un véritable despo­
tisme de l’image. Despotisme pas nécessairement éclairé dans la mesure 
où jouant tous les roles sans souci de réalisme, l’image n ’improvise 
pas toujours avec bonheur. Les méthodologues attendent de l ’image :
- qu’elle suscite l ’intérêt de l’élève (fonction pédagogique);
- qu’elle stimule et légitime le discours (fonction linguistique);
- qu’elle élucide les termes inconnus (fonction sémantique);
- qu’elle fasse apparaître la spécificité de la langue étrangère 
(fonction ethnographique).
Les icônes situationnelles peuvent avoir plusieurs types d’interpré- 
tants : des icônes et des indices que nous appellerons naturels, bien que 
certains puissent varier d’une culture à l’autre. Certains gestes indices, 
obéissent à des codes souvent très circonscrits et peuvent donc etre mal 
interprétés, mais les mimiques, les attitudes, la bouche entrouverte, re­
lèvent de codes beaucoup plus généraux. (Voir figure 7, leçon l8)
Papa, aide-moi 
s’il te plaît.
Explique-lui 
un peu .
Figure 7
Assieds-toi là .
l4. E.A. Nida, "Linguistics and ethnology in translation problems", 
in Word no. 2, 1943, p. 207
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A ces indices naturels, il faut ajouter les indices relevant de 
conventions graphiques et concernant le cadrage, les plans de l’image 
le fait qu'une tete soit au premier plan indique souvent qu’il s’agit 
du locuteur, un personnage à l’arrière plan peut indiquer qu'on parle 
de lui, ou qu’on va en parler, etc* (Voir figure 8, leçon 24).
Si, Monsieur...,
Figure 8
Les icônes situationnelles n ’admettent des symboles comme interpré­
tants que lorsque ces symboles sont déjà utilisés dans le monde de la 
langue à enseigner, ils apparaissent alors comme un élément du décor, ain­
si la croix verte annonçant une pharmacie, les panneaux de signalisation 
routière, etc. (Voir figure 9, leçon 22)
On leur dit toujours 
de faire attention,
Ils n'écoutent pas
Figure 9
Dans la méthode Voix et Images de France, nous trouvons de nombreux 
cas où le locuteur n ’apparaît pas (c’est un présentateur en voix off); 
l’auditeur, ou plutôt l’auditoire (ce sont les élèves) est hors champ;
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le decor n’est pas celui de 1'énonciation mais sert simplement de fond 
aux choses et personnages présentés. La situation de discours n ’est 
donc pas simulée. (Voir figure 10, leçon 15)
Figure 10
Sur l ’image, un homme en pyjama, une baignoire, un lavabo, un miroir, 
correspondent à l’énoncé : Dans la salle de bains •••; image suivante : le 
meme homme nu sous la douche correspond a : ... Michel Thibaut prend sa 
douche...; troisième image : le meme homme devant le lavabo correspond 
a : ... Il est devant le lavabo, etc. On aura reconnu là la vieille tech­
nique des iraages-illustrations. Une forme moins sommaire d’images-illus­
trations consiste à introduire dans des icônes situationnelles des objets 
qui soient eux-memes des images (dessins, tableaux, écran de télévision, 
de cinéma, etc.), puis de présenter en gros plan ces objets iconiques 
pendant qu’un personnage hors champ ou visible les décrit. (Voir figure 11, 
leçon 2).
A Paris .
Figure 11
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Il arrive que ces images-illustrations se trouvent placées entre 
des images-situations : il s’agit alors de personnages qui dialoguent 
à propos de ce qu'ils observent. (Voir figure 12, leçon 9). Deux en­
fants sont à la fenetre. Ils regardent une grosse dame dans la rue dont 
ils décrivent les faits et gestes.
£ 1 L
Paul.- Oh l regarde 
la grosse dame.
Catherine.- Elle 
est drôle l
Catherine.- Elle a 
un tout petit chien
Figure 12
’’Les images illustrations ne sont, le plus souvent, liées ensemble 
que par la présence constante du personnage dont on décrit les actions; 
le décor dans lequel se déplace ce personnage peut également offrir une 
certaine continuité mais plus rarement : le dessinateur s ’efforce avant 
tout de mettre en valeur les choses et les actions décrites par l'énon­
cé”. (15) Lorsque les images-illustrations sont de gros plans sur des 
objets iconiques (dessin, photographie, écran, etc.), un détail (la 
bordure de la photo, le cadre du papier à dessin, etc.), rappelle la 
situation du discours.
Mais en dehors de ces rappels, les actes et les gestes des interlo­
cuteurs ne sont qu’ébauchés et simulés partiellement. Les séquences d'i- 
mages-illustrations se suivent et se structurent d'après l'ordre d'appa­
rition des énoncés et selon leur contenu.
15. H. Besse, op. cit., p. 38
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Dans un cours comme "Voix et Images de France”, on trouve à la fois 
des icônes situationnelles et des icônes de transcodage.
Les icônes de transcodage sont destinées à visualiser le contenu 
sémantique de l'énoncé, à l'aide d'une scénette ou d'une suite de* dessins. 
Les icônes de transcodage ont comme interprétants aussi bien des icônes, 
des indices naturels ou artificiels (comme la flèche pour indiquer un 
détail important, le trait encerclant l'objet dénoté, les pointillés, 
etc.) que des symboles. Ces symboles peuvent etre empruntes au code gra­
phique de l'écriture occidentale (point d'interrogation, point d'exclama­
tion, graphie de certains signes de l'énoncé); à des codes de bandes des­
sinées : la croix pour la négation, l'exagération de certaines mimiques, 
etc.
"Ce type d'image évoque les composantes de la situation de discours 
(au moins le locuteur et les circonstances spatiales dans lesquelles il 
se trouve), par des icônes assez proches de ce que serait une photographie 
de cette situation (la photographie sortant de ce que N. Niepce appelait 
un appareil mécanique à reproduire le réel ). Mais certains détails du 
décor se trouvemt mis en valeur soit par un indice, soit par un symbole". 
(16) Dans VIF, on trouve une variante de ce type d'image, quand la ques­
tion porte sur un objet ou un personnage ne se trouvant pas dans la situa­
tion du discours : une silhouette et un point d'interrogation peuvent a- 
lors etre les équivalents visuels de l'énoncé. (Voir figure 131 leçon 3)
Jacques.- Est-ce que Michel 
est là ?
Jacques.- Est-ce que les enfants 
sont là ?
Figure 15
16. H. Besse, op. cit., p. 54
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Ce qui importe d’abord, dans les images de transcodage avec ou 
sans ballon, c’est la visualisation des énoncés ; la continuité situa­
tionnelle lui est presque toujours sacrifiée. Dans VIF, elle n ’est as­
sez souvent assurée que par 1’icône de la tete d’un des interlocuteurs 
apparaissant sur un fond sans décor, la plus grande partie de l'image 
étant consacrée au ballon. (Voir figure 14, leçon 4)
Jeannette.- C’est à 
quel étage ?
Le concierge.- Au 
quatrième.
Le concierge.- A 
gauche.
Figure 14
Le décor de 1'énonciation n ’apparaît que dans quelques images : au 
début d’une séquence (les premières images de la leçon, puis chaque fois 
que les personnages changent de lieu). Pour ces séquences, le dialogue, 
n ’étant pas de situation, pourrait se situer dans un tout autre décor.
La séquence n ’existe donc qu’en vertu de la réapparition d’interlo­
cuteurs identiques que l’on voit toujours de face comme s’ils jouaient 
sur une scène au décor inexistant. Aucune lecture séquentielle entre les 
ballons n’est possible puisque ceux-ci se réfèrent, hors situation con­
textuelle, à des énoncés différents pour chaque image.
"Toute image, présentée hors contexte, est ainsi d’une grande poly­
sémie, et l’incertitude dans laquelle elle laisse l’observateur peut le 
pousser à se projeter dans les personnages afin de leur inventer un avant
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et un après qui puissent lui permettre de deviner ce qui se dit, mais 
cette projection risque évidemment d’etre plus informée par l’univers 
sémiotique habituel de l’observateur que par celui des auteurs du 
cours". (17)
Il en va tout a fait différemment dans les séquences d’images- 
situations, "Certes ces images sont très polysémiques, plus que les 
images-illustrations ou les images avec ballon, mais cette polysémie
/% y, ,
peut etre considérablement réduite par l’insertion de ces images dans 
des séquences". (18) Nous savons que toute image-situation, présentée 
hors contexte est polysémique. (Voir figure 15, leçon 5)*
Oui, j’ai des cigarettes.
Figure 15
Ainsi une image comme celle-ci, peut avoir différentes interpréta­
tions : "Est-ce que vous avez des cigarettes ?", "Est-ce que vous fumez ?", 
"Est-ce que vous voulez une cigarette ?", etc. Cette polysémie peut etre 
réduite par l’insertion de l’image dans des séquences. (Voir figure l6)
17. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", op. cit., p.57
18. Ibid., p. 59
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Est-ce que vous 
avez des cigarettes ?
Oui, j'ai des 
cigarettes,...
... mais ]e n'ai pas 
pas de feu.
Figure 16
Ainsi les polysémies des images ne croissent pas avec leur nombre : 
parmi toutes les interprétations possibles, l’observateur ne retient que 
celles qui sont compatibles avec l'ensemble des images de la séquence.
"Il s'ensuit en théorie que plus le nombre d'images lues en séquence est 
grand, plus la polysémie de chaque image de cette séquence diminue. Les 
éléves peuvent ainsi deviner, avec une marge d'incertitude minime, ce que 
les interlocuteurs ont l’intention de communiquer, meme s'il est diffici­
le à partir des images de déterminer les formes linguistiques dans les­
quelles cette intention est exprimée". (19)
La méthode Voix et Images de France a été critiquée par Greimas 
parce que ses icônes de transcodage n'obéissent pas à un code suffisamment 
rigoureux et suffisamment proche des signes linguistiques.
La plupart des images se contentent d'une représentation réaliste 
de situations où les interlocuteurs communiquent. Ces images réalistes 
décrivent des décors, des habitudes essentiellement françaises. Ce sont 
des images non codées simulacres de situations françaises.
19. H. Eesse, op. cit., p. 40
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Or, des images non codées, comme celles de Voix et Images de France, 
ne sont pas toujours aisément déchiffrables par des éléves qui ne parta­
gent pas les habitudes de voir et de se comporter des français. De tel­
les images semblent présupposer l ’universalité de la vision du monde.
Ce qui nous permet de lire le monde, présenté par les images est tribu­
taire dans une grande mesure des systèmes sémiologiques visuels particu­
liers, propres à des aires culturelles déterminées. Il est vain de vou­
loir parvenir à un relais neutre, de caractère universel, au moyen d'i­
mages dont la lecture est déterminée par des conventions universelles.
Simplement, parce que l'image sera dans ce cas interprétée a l'aide 
du système sémiologique propre aux élèves. L'image sera finalement in­
terprétée au moyen de la langue maternelle et ne pourra pas jouer le 
role de relais neutre entre les deux langues. La procédure d'apprentis­
sage se ramène a une traduction ou plus exactement à une fausse traduc­
tion.
Selon Greimas, l'objet de la sémiologie visuelle des cours de langue 
sera alors la recherche d'un code visuel artificiel pouvant "traduire 
toutes les catégories grammaticales et sémiologiques de la langue à en­
seigner". (20) Mais une telle sémiologie se heurte, dans un cours de 
langue, à des difficultés pédagogiques et théoriques.
4.7. Influence de la méthode directe
Malgré l'intention des auteurs de créer une situation de discours 
qui enseigne, dès le début, la langue comme moyen d'expression et de com­
munication, on note souvent l'influence contraignante de la méthode di- 
recte et des centres d'interet traditionnels ; Il s'agit souvent d'un ré­
cit (ou meme d'une description) artificiellement transformée en dialogue 
et non d'un échange véritable entre des locuteurs désirant communiquer.
20. Greimas A.J., "Observations sur la M.A.V. de 1 'enseignement des 
langues", dans Etudes de linguistique appliquée no. 1, Didier, 
Paris, 1962, p. l4l
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Les personnages racontent tout haut ce qu'ils sont en train de 
faire. (Voir figures 17 et l8, leçons 7 et 8).
Catherine : je des­
sine les oreilles
les cheveux.
Figure 17
Catherine : je 
vais ouvrir.
Catherine : Mainte­
nant, j'allume les 
bougies.
Catherine : je 
souffle les 
bougies l
Figure l8
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4.8. LES ELEMENTS CONSTITUTIFS DE L'IMAGE SITUATIONNELLE
Il apparaît, compte tenu du role attribué à l’image et dont on a
fait état plus haut, qu'il faut faire une distinction entre deux grands
types d’éléments : "certains ont pour fonction d’etre le simulacre d'u­
ne situation de communication, et d’autres ont pour fonction la figura­
tion aussi exacte que possible de la signification linguistique". (1)
Nous appuyant sur ce critère de la fonction, nous examinerons donc ici 
les unités mises en oeuvre dans ce que Greimas appelle les "éléments 
situatifs" (2) de l'image.
Il nous parait important de voir si les éléments situatifs de l’i­
mage disposent de règles qui permettraient d'affirmer qu’il y a système
de communication. Les expériences sémiologiques de Buyssens nous appren­
nent qu’il fallait classer les divers types,de communications d’après 
les types de messages et d’unités qui construisent ces messages. Selon 
lui, il faut faire "une distinction entre les systèmes de communications, 
comme les langues, et les moyens (ou procédés) de communication qui, par 
définition, sont a-systématiques"« (5)
Les seules unités que l’on peut rencontrer dans les éléments situa­
tifs de l'image sont des symboles dont le rapport entre le signifiant et 
le signifié n’est jamais arbitraire. Selon H. Besse, "l’indice peut etre 
considéré comme un fragment qui a été arraché à un objet". (4) Or, ces 
symboles situatifs présentent un rudiment de lien naturel entre le signi­
fié et le signifiant et entretiennent une correspondance de fait avec 
l’objet qu’ils désignent. Comme il s'agit ici d’une analogie, il sera 
question de symboles purs (que certains appellent, en empruntant leur 
terminologie au logicien américain Peirce, des icônes et des indices -
1. L. Coste - V. Ferenczi, op. cit. p.p. I38 - 145
2. A. J. Greimas, op. cit., p. 151
3. E. Buyssens, "Les langages et le discours". Essai de linguistique
fonctionnelle dans le cadre de la sémiologie. Office de Publicité,
Bruxelles,‘1943, p. 99
4. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", op. cit.,p. 31
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par exemple, le dessin d’une maison pour représenter une maison (icône), 
le haut de corps baissé pour signifier le respect (indice), etc...
Il nous reste à voir si ces symboles purs peuvent former un systè­
me constant.
Il y a une dizaine d’années, Daniel Faita a examiné les illustra­
tions de neuf leçons du manuel de P.M. Richard et W. Hall "L’anglais 
par l’illustration", afin de voir précisément si les rapports des person­
nages entre eux et les rapports des personnages et des objets partici­
pent ou non à un système de communication. L ’auteur dégage d’abord les 
éléments qui apparaissent dans au moins deux leçons ou illustrations 
différentes : ces éléments sont alors groupés sous les étiquettes "per­
sonnages" et "objets". Puis, D. Faita essaie de voir si ces éléments sont 
"susceptibles d’intervenir en tant qu’unités dans un jeu de règles de 
combinaison, de sorte que les illustrations seraient un véritable sys­
tème de communication imagée". (5) L ’auteur découvre que les éléments 
situatifs des illustrations ne subissent pas de variations susceptibles 
de fournir matière à des oppositions distinctes. Par exemple, l’opposi­
tion costume noir/costume à carreaux parait fonctionnelle à la quator­
zième leçon de la méthode étudiée, dans la mesure où le costume noir est 
toujours porté à l’intérieur, et le costume à carreaux à l’extérieur 
lorsqu’il y a déplacement; toutefois, a la leçon 25, le costume a carreaux 
est porté dans la maison. Citons un autre exemple : l’opposition sans ves­
te/en costume n'est pas une opposition fonctionnelle puisqu’elle n'obéit 
à aucune règle fixe du type "activité manuelle"-"activité non manuelle".
D ’après cette étude, Faita constate la "non appartenance de ces il­
lustrations à un système de règles fixes". (6)
L ’étude sémiologique d’images pédagogiques de Claude Germain abou­
tit a la meme conclusion : "les éléments situatifs des images ne consti­
tuent pas un système mais un procédé a-systématique de communications". (?)
5. Daniel Faita, "Analyse sémiologique des illustrations d’un manuel de 
langue vivante en classe de sixième". Recueil des travaux pratiques 
d’étudiants. Université d’Aix - Marseille, 1969, p. 5
6. Ibid., p, 20
7. C. Germain, "Etudes sémiologiques d’images pédagogiques", dans Etudes 
de linguistique Appliquée no. 17, Didier, Paris, 1975, p. 49
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Germain examinant les illustrations de la méthode "Voix et Images de 
France"cite deux exemples qui suffiront à nous en convaincre : prenons 
d’abord le cas de l’opposition présence/absence d’un sac à main. "La 
présence d’un sac au bras d’une dame, implique, comme on pourrait le 
supposer en première approximation, que cette dame se trouve hors d’un 
appartement ou d’une maison. Les premières images de la leçon 4 pour­
raient le laisser croire". (8) (Voir figure l)
Voilà Jeannette. Elle entre dans 
la maison,
Elle parle 
au concierge ♦
Figure 1
Par la suite, nous voyons que la dame entre dans l’appartement de 
i^5ne Thibaut (image l4) toujours munie de son sac. Toutefois, si elle 
continue de porter son sac au début de sa visite (image 20, figure 2), 
elle ne l’a plus lorsqu’elle est dans la salle à manger (images 22 et 
23, figure 3), car ses gestes nécessitent l ’abandon de son sac.
■"  ^a j i  ^
Mme Thibaut : En face 
Figure 2
. C. Germain, op. cit. p. 50
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Jeannette : elle est 
grande
et elle est claire •
Figure 3
Jeannette se retrouve avec son sac au bras lorsqu’elle passe de 
la salle à,manger à la cuisine (image 24), ne l’a plus après avoir vu 
la-chambre de Mme Thibaut (image 28) et la chambre des enfants (image 
37), et le retrouve enfin au moment de prendre congé (images 43 et 46, 
figure 4).
u
Mme Thibaut : Est-ce 
que mon appartement vous 
plaît ?
Jeannette : Oui, il me 
plaît beaucoup.
Figure 4
Voyons le deuxième exemple cité par Germain : a la leçon 20, Mme 
Thibaut dit à Jeanne d'aller avec elle a la poste (image 6), et Jeanne 
accepte en disant qu’elle va l’accompagner car elle a une lettre dans 
son sac depuis deux jours (image 9) : sur l ’image no.6, qui montre
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Mme Thibaut et Jeanne se dirigeant vers la poste, Jeanne n’a pas de 
sac; à l’image no. 9, elle sort une lettre de son sac; et à l ’image 
no. 26, on la voit avec son sac à la main lorsqu’elle fait la queue 
devant le guichet. (Voir figure 3)
r),'i 2joi;rs
't 'a
V
f i
Mme Thibaut : Venez 
donc avec moi.
Jeanne : J ’ai une 
lettre dans mon 
sac depuis deux 
jours.
Mme Thibaut : Ah i 
C’est mon tour !
Figure 3
Selon Germain, "il serait vain de poursuivre davantage cette 
analyse qui ne fait que confirmer ce fait que les éléments situatifs 
de l ’image ne constituent pas un système mais un moyen, a-systématique, 
de communication". (9)
9. C. Germain, op. cit., p. 30
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5. L ’IMAGE DANS LA METHODE "LA FBANGE m  DIRECT"
"La France en Direct", publiée à partir de 1969? sous la direction 
de J. et G. Capelle, est destinée, en priorité aux élèves des établisse­
ments secondaires. C’est un cours complet qui doit permettre de mener des 
élèves, n ’ayant au départ aucune connaissance de la langue française, jus­
qu’au niveau d’études universitaires.
3.1. Les fondements linguistiques du niveau 1
Au premier niveau, les auteurs ont choisi d’enseigner le français 
comme un moyen de communication, c’est-à-dire qu’ils n ’ont pas voulu 
dissocier l’apprentissage de la langue de la situation dans laquelle 
elle est utilisée. "La langue est présentée d’abord dans un contexte 
humain familier aux élèves". (l) Par exemple, dans le dossier 1 
Jacques téléphone à son ami Philippe pour l’inviter à venir chez lui, 
dans le dossier 13, Pierre et Nathalie se préparent pour aller danser 
chez Jacques. (Voir figure 1).
Jacques : Allo l 
C’est Philippe Ledoux ?
Tu es prêt ? ... Viens vite.
1. J. et G. Capelle, La France en Direct, introduction à la méthode, 
Hachette, Paris, 1969? p. 4
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Pierre : Tu vas chez 
Jacques, ce soir ?
Nathalie : Oui. 
Qu’est-ce que tu 
lui auuortes ?
... N ’oublie pas 
tes disques l
Figure 1
Le moyen de présentation est le dialogue; l’image sert de point de 
départ pour la compréhension.
Nombre d’exercices, meme parmi les exercices structuraux d ’automa­
tisation, peuvent etre contextualisês à l’aide des figurines du tableau 
de feutre.
5-1.1- Un français contemporain et authentique
Selon les auteurs, le français enseigné est le français contemporain 
utilisé à Paris par des gens cultivés. ’’Variété communément choisie com­
me norme pour l’enseignement, c’est aussi la plus largement comprise, à 
condition de s’en tenir, comme nous le faisons, au niveau moyen, sans 
affectation ni familiarité. Le souci d’authenticité est constamment pré­
sent : Nous nous sommes refusé à utiliser dans les dialogues et dans les 
textes des énoncés trop évidemment fabriqués pour les besoins d’ensei­
gnement. Dès la première heure de classe, le premier dialogue rend un 
son authentique”. (2)
2. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 5
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5.1.2. Priorité à l ’oral
Les éléves n ’utilisent le livre qu’à partir de la fin du dossier 6. 
Selon les auteurs, partir de l’oral, c’est non seulement s’assurer con­
tre l ’interférence de la graphie mais aussi créer au niveau de la per­
ception auditive et de la production orale, des automatismes au niveau 
des groupes rythmiques indispensables à l’acquisition d’habitudes de 
lecture rapide et intelligente. "Nous évitons ainsi le déchiffrage fas­
tidieux, mot après mot, qui caractérise trop souvent la lecture dés la 
première leçon". (3)
Commencer par l’enseignement du français oral impose une obligation, 
celle de fournir des moyens sonores et visuels efficaces pour permettre 
l’acquisition des habitudes recherchées.
5.2. Les moyens visuels
La méthode "La France en Direct" recourt aux moyens visuels pour des 
raisons nombreuses et précises : pour créer des situations qui permettent 
d’enseigner le français comme langue de communication, pour éviter la 
traduction dans la langue maternelle, procédé qui multiplie les risques 
d’interférences grammaticales et lexicales, pour transmettre, grace à 
l’image, certaines valeurs culturelles propres à la civilisation françai­
se, pour favoriser la concentration des élèves, pour faciliter une compré­
hension globale, pour créer des besoins d’expression directe, "Nous avons 
voulu mettre à la disposition de l’utilisateur toute une gamme des possi­
bilités techniques, dans la mesure où chacun des auxiliaires utilisés ap­
porte à notre pédagogie une aide spécifique", (4)
3. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 5
4. Ibid., p. 10
—  —
5.2.1. Le tableau de feutre
Le tableau de feutre est un rectangle de feutrine sur lequel on 
applique des figurines de carton floqué dont l ’adhérence est assurée 
par des pastilles de laine de verre. Ces figurines représentent soit 
les personnages mis en scène dans les dossiers, soit des éléments de 
décor.
Ce support visuel présente d’abord un intérêt pratique :
- légèreté du matériel,
- maniabilité,
- prix de revient peu élevé,
- souplesse d’utilisation,
- efficacité supérieure à celle du tableau noir.
Selon les auteurs de la méthode, il a surtout été adopté pour des 
raisons pédagogiques :
- ’’fixation aisée de l’attention des élèves habitués à vivre dans un
monde d’images,
- mise en contexte et renouvellement des situations sur lesquelles est 
fondé l ’enseignement,
- dynamisme dans la conduite de la classe,
- limitation du recours mental à la traduction dans la langue maternelle".
(5)
Le tableau de feutre est un instrument privilégié pour la manipula­
tion du langage en contexte et un excellent "mécano-linguistique" qui per­
met à tout moment de visualiser l’analyse de la phrase ainsi présentée en 
groupes fonctionnels.
5. "introduction à la méthode", op. cit., p. 10
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Il peut etre employé au cours de chacune des phases de l'étude des 
dossiers (présentation des éléments nouveaux, support pour les exercices 
de réemploi, point de départ pour l'expression libre).
Les figurines peuvent etre manipulées par le professeur ou par les
éléves selon les phases (composition de scènes au tableau de feutre à
partir d'un stimulus oral, ou utilisation du stimulus visuel en vue de
l'expression orale). (Voir figure 2, dossier 13).
Pierre : Tu vas chez Jacques, ce soir ?
Figure 2
Bien qu'apparemment simple, l'utilisation du tableau de feutre exige, 
surtout dans les premiers temps, une préparation très précise. Quelques 
règles doivent etre observées. Le professeur doit préparer à l'avance 
toutes les figurines dont il aura besoin (personnages, bulles, objets à
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évoquer pendant la classe). Il disposera sur le tableau de feutre les 
figurines nécessaires avant de dire la réplique voulue. Il se tiendra
% ^ y
auprès du personnage qui parle et changera alternativement de cote pour 
bien montrer qu'il joue le role de chacun des personnages. Il prendra 
soin de ne pas surcharger le tableau et d'organiser ses figurines selon 
des schémas géométriques élémentaires (ligne droite, courbe, carré, trian­
gle, etc.). Un élément très simple suffit souvent à suggérer tout un dé­
cor (rue, pièce, coin de campagne, etc.). Il placera dans la zone supé­
rieure du tableau des figurines représentant ce à quoi les personnages 
pensent, tandis que les zones moyenne et inférieure seront réservées à 
la réalité physique de la situation donnée.
Le professeur pourra aussi fabriquer ses propres figurines en col­
lant des dessins, ou meme des objets réels (cartes, journaux, etc.) sur 
du carton floqué.
5 .2.2. Le film fixe
Le film fixe est l’un des supports privilégiés de la méthode "La 
France en direct". "Cet auxiliaire visuel est peu encombrant et très ma­
niable. Il rend possible les retours en arrière immédiats ainsi que les 
sauts d'images. Il permet d'obtenir une image en couleurs assez grande 
sans qu'on ait besoin de la projeter sur l'écran (un mur blanc suffit) 
ni de faire l'obscurité totale dans la salle de classe". (6)
D'une utilisation très souple (déroulement continu des images - 
qui donne une impression d'enchaînement et de sequentialité -, avance 
et retour rapides, sont autant d'avantages par rapport aux diapositives 
montées et encadrées séparément), il permet de synchroniser chaque image 
avec le groupe sonore correspondant enregistré sur la bande magnétique. 
Le film fixe présente l'inconvénient d'etre constitué d'une succession 
d'images figées peu aptes à rendre sensibles les mouvements. Les gestes
6. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 11
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et attitudes des personnages, les conventions graphiques ne parviennent 
pas à pallier complètement cet inconvénient. Par contre, le rythme lent 
du déroulement facilite la perception des éléments visuels susceptibles 
d'aider à la compréhension des éléments du dialogue.
Les photographies qui constituent le film fixe n'ont d'intérêt que 
dans les rapports qui les relient les unes aux autres et mettent en va­
leur les éléments successifs de la situation. Leur caractère séquentiel 
est de nature à dissiper certaines des ambiguités qu'elles peuvent com­
porter isolément.
A chaque dossier correspondent : „
- une série de 10 ou 14 images pour la présentation du dialogue. Celles- 
ci sont reproduites dans le "Cahier d'images" et dans le Livre de l'é­
lève qui dispose ainsi chez lui du meme support visuel qu'en classe;
- une série de 3 photos pour la phase d'appropriation.
3 .2.3 . Les images du dialogue
Elles sont destinées à en faciliter la présentation. Chacune des 
images est associée, dans les premiers dossiers, à un groupe rythmique, 
unité sonore qui est un groupe de sens et dans la plupart des cas, une 
phrase. Au début, l'image doit donc communiquer tout le contenu de sens.
Elle perd ce role par la suite, quand les élèves sont en mesure de 
reconnaître oralement un certain nombre d'éléments et ne dépendent plus 
entièrement de l'image pour la compréhension. A partir de ce moment, plu­
sieurs groupes rythmiques peuvent correspondre à une meme image.
"Cette conception du rôle de l'image entraîne certaines conséquences 
sur le plan de la réalisation :
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- préférence de l’image à. la photo parce que plus sélective, plus lisi­
ble et plus facile â structurer;
- schématisation du dessin qui ne doit cependant pas nuire à l’authenti­
cité culturelle;
- role fonctionnel et non décoratif de la couleur;
- utilisation de quelques conventions : bulles pour représenter la pen­
sée, point d’interrogation, fleche de mouvement”. (7)
Il n ’est cependant pas toujours possible de représenter tous les 
éléments de sens de façon non ambiguë. L ’image ne peut représenter des 
énoncés comme ; ’’Pas de chance l”, "Tant pis i ” , "Tu as raison", par 
exemple. (Voir figure 3)
12
Sylvie : Pas de chance l 
Il est toujours complet 
à cette heure-ci,
Philippe : Tant pis l Nous pren­
drons le suivant.
Hélène : Tu as raison. 
Figure 3
7. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 12
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5.2.4. La séquence illustrée de la phase d’appropriation (3 photos).
La fonction de l’image y est différente. Elle sert de point de dé­
part à un dialogue que les éléves inventent et fournit un décor et des 
personnages authentiques. La présentation de cette séquence intervient 
comme une détente à la dernière étape de l’étude du dossier. L ’illus­
tration a un role culturel plus marqué (voir figure 4, dossier 1).
Figure 4
D ’après les auteurs de la méthode, l’image est donc au centre meme 
de l’enseignement. "Loin d’etre une simple illustration ou un auxiliaire 
ajouté pour introduire de la variété, elle joue un role essentiel dans 
notre pédagogie. Elle doit pouvoir cependant etre assez discrète pour 
s’effacer progressivement, puisque notre objectif est le maniement du 
langage dans des conditions normales et à des fins d’expression person­
nelle". (8)
8. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 12
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5.2.5. Le livre en tant qu’auxiliaire visuel.
Le livre de l’élève a été conçu comme un auxiliaire visuel à 
fonctions multiples :
Images et photos.
a. Les images accompagnant les répliques des dialogues sont identiques a 
celles des films fixes. Elles peuvent donc jouer le meme role de point de 
départ pour la compréhension et permettent à l’élève de se rappeler le 
sens des répliques lorsqu’il travaille seul (avec les enregistrements des 
dialogues sur disques, par. exemple).
b. Les images et les photos des pages de Variations sont des illustrations 
destinées à faire comprendre le sens de mots ou de phrases isolées, (fi­
gure 5, dossier 4).
Il est sur la maison. Il est sous la maison
figure y
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Ces photos constituent également des documents de civilisation. 
(Voir figure 6, dossier 3)-
La voiture de Monsieur Lemoine est jaune. Elle est grande.
Figure 6
c. Les trois photos destinées à faciliter la phase d’appropriation sont 
identiques à celles de la séquence faisant suite aux images des dialogues 
dans le film fixe.
d. Les images muettes des "Paliers” donnent lieu à des exercices de 
révision. (Voir figure 7, palier 3)*
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Qu’est-ce qu’il va faire la semaine prochaine ?
LUNDI MARDI MERCREDI
VENDREDIJEUDI
JA N V IE R
SAMEDI
Figure 7
5*3* A propos de l’identification
L’enseignement d’une langue étrangère doit contribuer à l ’enrichis­
sement des connaissances des élèves, mais aussi à celui de sa personna­
lité. Il s’agit d’abord d’élargir son horizon en le faisant pénétrer dans 
un monde assez semblable au sien pour qu’il n’y soit pas perdu, et assez 
différent pour qu’il ait l’impression de la découverte. L ’étude d’une 
langue et des peuples qui la parlent peut donner bien des aliments à la 
curiosité des adolescents.
C’est ainsi que les situations retenues sont des situations proches 
de celles que l’élève connaît dans sa propre culture, mais les auteurs 
y ont presque toujours introduit un ou plusieurs éléments de décalage que 
l’image souligne et qui sont destinés a retenir l’intérêt : présentation 
du tutoiement et du vouvoiement, sports pratiqués, attitude à l’égard des 
etudes, rapports parents-enfants. Les personnages ont quelques années de
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plus que les élèves : leur prestige y gagnera, mais la différence n'est 
pas assez grande pour que les élèves ne se sentent pas concernés par leur 
comportement.
D'après les auteurs, "on leur a donné de l'initiative et des respon­
sabilités sans dépasser les libertés accordées en France à la majorité 
des jeunes gens et des jeunes filles". (9) Par ailleurs, les auteurs ont 
essayé de les individualiser dans leurs gouts et,dans leurs réactions. 
"L'authenticité des comportements et des milieux présentés ainsi que l'é­
clairage choisi doivent abaisser les barrières de la compréhension et de 
la communication.
Ces français, proches et lointains à la fois, l'élève les abordera 
avec sympathie, avec amitié meme. Souvent leurs attitudes, leurs façons 
d'agir, de s'exprimer, le pousseront à reconsidérer les siennes propres". 
(10)
Ainsi les élèves pourront chercher à se définir face a Sylvie, Philip­
pe, Hélène et aux autres personnages de la méthode. (Voir figure 8).
m
Figure 8
9. "Introduction a la méthode", op. cit., p. 14
10. Ibid., p. 15
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Il conviendra donc de créer ou de renforcer des réactions affecti­
ves propres à produire ou a alimenter la motivation : sympathie pour ces 
personnages français, désir de les mieux connaître, plaisir esthétique 
et intellectuel. Notons la tentative de considérer la parole comme une 
forme de comportement. Selon Michael West, "language is a form of beha­
viour ; it is a reaction of the organism as a whole to social environ­
ment". (11) Le professeur West reconnaît que, "plus le contexte où 
s’exerce la parole étrangère est empreint d’émotion et d’intérêt, plus 
le comportement est porteur de possibilités expressives". (12)
5.4. Le role de l’image dans l'utilisation des dossiers
Dans l'étude d'un dossier, nous distinguons cinq phases principales 
correspondant chacune a un moment particulier de la classe de langue :
5.4.1. Présentation
La plupart des éléments nouveaux du dialogue sont présentés à l'aide 
de l'image. Au cours de cette phase on observera la démarche suivante :
Projection/audition
La présentation commence par l'audition des répliques du dialogue 
entier (version bruitée) pendant que l'on projette sur l'écran les images 
du film fixe correspondant. De petites pauses dans l'enregistrement per­
mettent de passer d'une image à l'autre.
11, Michael West, "Learning English as Behaviour", in English Language 
Teaching, vol. XV, no. 1, 1963, p. 3- (La langue est une forme de 
comportement. Elle est une réaction de l'organisme tout entier au 
milieu social).
12. Ibid., p. 6
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On projettera l'image, une fraction de seconde avant de faire 
entendre la réplique qui l'accompagne. Le décalage doit etre bref 
pour que l'élève n'ait pas le temps de se formuler dans sa langue 
maternelle le sens transmis par l'image.
Cette première projection de la séquence (10 ou 14 images selon 
le dossier) permet a l'élève d'appréhender 1'ensemble de la situation 
et de se familiariser avec le découpage et l'enchaînement des répli­
ques. Le professeur reprendra l'enregistrement et le film fixe une deu­
xième fois sans intervenir lui-meme et, le cas échéant, une troisième 
fois.
Ceux qui ne disposent pas de projecteur trouveront la reproduction 
des images dans le "Cahier d'images". Ils pourront également utiliser 
les figurines du tableau de feutre comme aide visuelle pour la présenta­
tion.. L'image étant destinée à transmettre le sens du dialogue enregis­
tré, et le sens étant justement ce qui échappe à nos débutants, il faut 
donc que le dialogue soit facilement illustrable par l'image. Le dialo­
gue est d'autant plus facile à suivre qu'il présente seulement une ou 
deux interprétations possibles. "La meilleure narration est celle dont 
on connaît la fin". (13) Il faut que le propos du dialogue soit évident. 
En salle de classe, où la leçon est parlante et illustrée, l'image cons­
titue un moyen terme pédagogique. Elle est le support du sens, et c'est 
a elle que l'élève se réfère lorsqu'il entend une phrase française.
5.4.2. Compréhension
Le professeur doit ensuite s'assurer que le sens général soit compris. 
Pour cela, il projette de nouveau chaque image, fait réentendre la répli­
que et pose des questions. Une réponse fragmentaire ou un signe d'intelli­
gence pourront suffire à ce stade. A ce stade, comprendre ne veut pas dire
13. J . Guénot, "Les moyens Audio-Visuels dans l'enseignement des langues 
vivantes", dans Les langues modernes, Nov. 1939, p. 83
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etre capable de distinguer tous les mots et encore moins d'analyser 
avec precision les formes, mais plutôt de savoir qui parle et de quoi 
le personnage parle. "Peu importe que "Comment vas-tu ?", "Ça va ?", 
Cet meme "Bonjour") soient confondus dans les premières classes. Ils 
seront distingués plus tard. Il suffit qu'ils soient perçus à ce sta­
de comme une formule de salutation". (14) (Voir figure 9, dossier 1).
Jacques : Bonjour, Philippe. Jacques : Tu vas bien ?
Figure 9
Selon Guénot, "le visuel permet de suggérer le sens par l'image. 
La comprehension est unanime, car l'image est perçue par tous au meme 
moment ... C'est à partir d'elle que le dialogue (entre le maître et 
l'élève) s'établit. Plus l'image présentée stimulera la curiosité de 
la classe, plus elle incitera à parler ..." (1^)
3-.4.3. Mise au point phonétique et mémorisation
Chacune des images est ensuite projetée et les élèves sont invités 
à retrouver la réplique correspondante. Si la réplique n'est pas retrou­
vée, ou si elle l'est de façon erronée, on fera immédiatement entendre 
la réplique correcte au magnétophone. La prononciation de chaque réplique 
est alors mise au point. Ces répétitions "actives" permettront à l'ensemble
14."Introduction à la méthode", op. cit., p. 18 
13" J . Guénot, op. cit., p. 72
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de la classe de mémoriser le dialogue. L ’image sert de support au sens 
étranger destinée à déclancher une répétition correcte. La parole enre­
gistrée sert à la fois de terme de référence et d'instrument de mémori­
sation. Or, l'image et la parole reproduites et introduites dans la clas- 
se jouent un role de relais entre la langue et le reel. Selon Coste et 
Ferenczi, "des voix et des images font irruption dans une classe aupa- 
ravant bien close, cage et retraite ou un maître, par la seule magie de 
son seul verbe ou sur la foi des textes imprimés, avait à charge et à 
coeur d'enseigner une langue". (16)
3.4.4. Dramatisation
Les élèves sont alors prêts à "jouer" le dialogue. Dans ce jeu, le 
role de l'image est précieux. A l'aide des figurines, les élèves sont ap­
pelés à interpréter la scène du dialogue en insistant particulièrement 
sur les gestes et les attitudes des interlocuteurs.
Ce n'est nullement une phase passive, les élèves devant etre capables, 
à l'issue de la séance, de se donner à eux-memes l'illusion de posséder la 
langue. Illusion, car ils ne font que reprendre des répliques utilisées 
par d'autres. Mais le jeu est proche de la réalité.
A . A
Le role du professeur apparaît de plus en plus comme celui d'un me­
neur de jeu et J. Hayeraft base l'enseignement de l'anglais sur toutes les 
formes de l'activité théâtrale : "Cette sorte d'enseignement dramatique 
est idéale pour ce phénomène de plus en plus répandu que l'on appelle 
faux débutant ; celui qui sait toute la théorie, mais ne peut jamais pro­
noncer un seul mot. Jouer une saynète l'aide à se servir de ses connaissan­
ces et lui montre que parler une langue étrangère n'est pas un exploit 
impossible". (17)
16, Daniel Coste - Victor Ferenczi, "Méthodologie et moyens audio-visuels", 
dans Guide pédagogique pour le professeur de français, langue étran­
gère, sous la direction d'André Reboullet, Paris, Hachette, 1971, p. 134
17. J. Haycraft, "L'expression dramatique au service de la formation péda­
gogique," OFPATEME no. l4, 1973, p.p. 40-43
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5.4.5. Exploitation
Lorsque les éleves peuvent répéter sans faute et avec une pronon­
ciation à peu près correcte le dialogue initial, l’objectif des auteurs 
est loin d’etre atteint. "Il convient de dépasser le stade de l ’imita­
tion et de réutiliser les éléments phonétiques, lexicaux, grammaticaux et 
sémantiques présentés dans le dialogue initial. Plusieurs opérations sont 
nécessaires". (18)
a. Prise de conscience du fonctionnement des structures présentées.
Les figurines du tableau de feutre aident le professeur à manipuler 
les phrases du dialogue, c'est-à-dire à remplacer certaines unités lexi­
cales ou certains groupes fonctionnels par d’autres, ou à transformer ces 
structures. De cette manière on pourra attirer l ’attention des élèves sur 
les éléments dont se composent ces phrases. Il s’agit ici d’un effort 
d’analyse et de synthèse, de décomposition et de re-structuration, mais 
qui ne doit pas apparaître comme une fin en soi.
b. Elargissement des possibilités d’expression.
Des éléments de vocabulaire nouveaux mais complémentaires de ceux du 
dialogue sont introduits dans les pages du livre de l ’élève dites de 
"Variations". Il conviendra de les enseigner en s’aidant des figurines du 
tableau de feutre au fur et à mesure des possibilités d’insertion dans les 
structures étudiées. C ’est également au cours de la phase d'exploitation 
que devront etre préparés les exercices structuraux à réaliser au labora­
toire.
L ’emploi correct et aisé, en situation, d’un certain nombre de struc­
tures doit etre atteint pendant la phase d’exploitation. Le tableau de 
feutre sera encore le meilleur moyen de "contextualiser" les exercices pro­
posés afin que les élèves n ’aient pas l ’impression de travailler dans l ’ab- 
strait : pour eux la langue doit etre avant tout un moyen d'expression.
18. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 20
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5.4.6. Entrainement grammatical
Pour la realisation de cette phase, les auteurs ont prévu une série 
de 12 exercices structuraux. Ils sont de trois types, chacun répondant à 
un objectif précis :
a. Exercices de répétition, d’addition, de substitution, destinés a fai­
re acquérir des automatismes d’audition et de production;
b. Exercices de transformation ayant pour but de faire découvrir les re­
lations entre les différentes structures et le type de règle qui permet 
de passer de l ’une à l’autre (ex.: les règles de transformation interro­
gatives, négatives, etc.);
c. Exercices d’expansion et de question-réponse orientés vers 1’exprès-, 
sion libre. L ’utilisation de ces exercices varie selon que l ’établisse­
ment dispose ou non d’un laboratoire de langues ou d’un magnétophone dans 
la classe.
Pour diminuer le plus possible la part de l ’automatisation hors si­
tuation, le professeur pourra préférer réaliser ces exercices en classe 
au tableau de feutre. Certains exercices des dossiers 1 à 8 se trouvent 
illustrés dans le Cahier d’images afin de présenter par un stimulus vi­
suel certains éléments lexicaux des structures.
3 .4.7. Appropriation
C’est à la fois le point d’aboutissement de tout le travail anté­
rieur, la classe-test de l’étude du dossier et la séance la plus délica­
te à animer et à mener.
Selon les auteurs, "il est très important que les élèves associent 
l ’emploi du français à une activité aussi naturelle que celle du jeu". (19)
19. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 24
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Pour y parvenir, on utilisera les moyens visuels (projection, scè­
nes au tableau de feutre, dessins au tableau noir, objets, photos, etc.) 
L ’image amènera les élèves à dialoguer entre eux, à poser des questions 
et à raconter une scène. On insistera sur l’aspect de jeu dramatique en 
suggérant, si besoin est, des gestes et des mimiques aux élèves qui in­
terprètent une situation. Il faut que les "acteurs" et le public croient 
pleinement à la scène jouée. Pour mieux motiver les élèves, on ne man- 
quera pas d ’introduire des questions personnelles portant sur les gouts 
et les intérêts de chacun, pour encourager les élèves à s’exprimer d’u­
ne façon authentique et implicante. Il faudra veiller à ne pas laisser 
s'installer de silences : "le professeur animera, soufflera des idées 
(à l ’aide du tableau de feutre et des séquences de photos du livre de 
l’élève, par exemple) et commencera des phrases. Il pourra dire par exem­
ple : "Voilà Jacques et Pierre. Ils sont au cinéma", présentant ainsi des 
personnages et un élément de décor. Ou bien, après avoir commencé un dia­
logue, il pourra demander aux élèves d’imaginer la suite". (20)
5.4.8. La conversation
Le professeur utilisera souvent une des images du dialogue ou de la 
page de variations comme point de départ.
La technique la plus simple consistera à faire poser des questions 
sur l’image* On peut diviser la classe en deux équipes pour faciliter les 
échanges. Un membre de l’équipe faisant face à celle qui a posé la ques­
tion répondra, puis son équipe posera une nouvelle question et ainsi de 
suite. De cette manière le professeur aidera les-élèves à poser des ques­
tions par eux-memes, se bornant à reprendre les questions ou les réponses 
mal formulées.
"Le professeur pourra construire une scène au tableau de feutre et 
faire poser des questions pendant qu’il la construit. En général, il pla­
cera deux ou trois personnages en situation. La situation devra etre de
20. "Introduction à la méthode", op. cit., p. 24
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nature à inviter à l'utilisation du langage. Le noeud dramatique, objet 
de l'échange sera montré. Par exemple, les figurines représentant Philip­
pe, Sylvie et Pierre seront disposées près d'un téléphone, ou bien enco­
re un personnage demandera à un agent le chemin de la rue Le Goff, évo­
quée par une figurine placée dans une bulle. Les éléves pourront ainsi 
tenir les roles des personnages et inventer plusieurs dialogues”. (21)
En étudiant de prés la conception de la méthode, nous constatons, 
de la part des auteurs, un effort pour faire de l'image un point de départ 
dans toutes les phases de l'utilisation des dossiers.
5.5. LA FONCTION SEMANTIQUE DE L'IMAGE DANS LA METHODE 
"LA FRANCE EN DIPECT"
A,
Dans un cours comme "La France en Direct", on retrouve des icônes 
situationnelles dont les éléments renvoient aux composantes de la situa­
tion du discours. Ces images comprennent des indices naturels, bien que 
certains puissent varier d'une culture à une autre. Ces indices naturels 
(mimiques du visage accompagnant 1'énonciation ou la réception des énon- 
ces, certains mouvements de la tete, certains gestes qui servent a mon­
trer quelque chose, certaines attitudes) sont destinés à faciliter l'in­
terprétation de la situation du discours. (Voir figure 1, dossier 15)-
Philippe : Oh, maman I 
Je ne me sens pas bien
... j'ai mal à la 
tete.
Mme Ledoux : Tiens i 
Prends ta température «
F i ^ r e  1
21. Introduction à la méthode, op. cit., p. 31
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Le nombre des images Situationnelles varie selon les méthodes : sur 
les deux cent trente-deux images de "La France en Direct", on n'en comp­
te que quinze. Les signes de l'énoncé ne sont transcodés que lorsque cet 
énoncé comporte des mots renvoyant à des éléments se trouvant dans la si­
tuation de discours, mais il n'est presque jamais possible de faire cor­
respondre point par point les unités linguistiques et les éléments de l'i­
mage. Le rapport image-énoncé est un rapport indirect qui ne peut se lais­
ser deviner qu'à travers une interprétation souvent aléatoire des icônes 
situationnelles dont les interprétants sont surtout des indices. Un exem­
ple montrera 1'ambiguité de ces images-situations : (Voir figure 2, dos­
sier 11).
Mme Dubois : Oui, mais faisons vite. 
Figure 2
Que peut dire cette jeune femme qui semble vouloir entraîner une 
autre jeune femme ? Le geste de prendre la main de quelqu'un est l'indice, 
dans la culture française, d'une certaine familiarité ; ce sont, sans dou­
te, deux amies, à moins que ce ne soit une hôtesse très aimable qui fait 
entrer une cliente en retard. Les gants qu'elle porte sont l'indice, dans 
la culture française, de quelqu'un qui est en contact avec le public (gen- 
darme, hôtesse, etc.), ou de quelqu'un qui est en visite ou de sortie; la 
poignée du sac à main peut etre un indice qui élimine l'hypothèse de l'hô­
tesse. Meme si l'on parvient, par l'interprétation de l'ensemble des élé­
ments de l'image, à la conclusion que ce sont deux amies qui font leurs
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achats (ce qui est le cas dans la méthode), un grand nombre d'énoncés 
sont possibles : - Viens vite avec moi; - Depeche-toi; - Allons-nous- 
en i ;  - Ne nous perdons pas; - Tiens l Nous sommes en retard; - Viens . 
vite, on traverse; etc., et il est très improbable que les élèves dé­
couvrent l'énoncé de la leçon : - Oui, mais faisons vite.
Or, l'image situâtionnelle illustre des gestes, des mimiques, des 
attitudes et des déplacements des personnages, elle montre aussi cer­
tains traits du décor dans lequel l'échange a lieu, mais elle n'impose 
pas une réalisation linguistique plutôt qu'une autre. Toute image situa- 
tionnelle est une "oeuvre ouverte ou possède un coté finissez-la vdus- 
memes". (22)
Nous avons déjà'vu que toute image-situationnelle, présentée hors 
contexte et sans énoncé correspondant, est ainsi d'une grande polysémie. 
Cette polysémie dans la méthode "La France en Direct" peut etre considé­
rablement réduite par l'insertion de ces images dans des séquences. (Voir 
figure 3i dossier 11).
Hélène : Cherchons
un autre cadeau .
Mme Dubois : Oui, 
mais faisons vite.
Mme Dubois : Notre 
liste est longue .
Figure 3
22. Luc Bastide, "L'investissement du sujet dans la lecture des messages 
verbo-iconiques", dans M.E.D.I.A. no. 69/70, Mai-Juin 1973,
O.F.H.A.T.E.M.E., Paris, p. 31
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Nous estimons que plusieurs images se complètent et se corrigent 
les unes les autres et que la multiplicité des points de vue constitue 
une sorte de compensation à l’absence de l’objet.
Dans la méthode ”La France en Direct”, les icônes de transcodage 
renvoient au contenu sémantique des énoncés étrangers. Les auteurs de 
la méthode se sont attachés à perfectionner les icônes de transcodages 
au détriment souvent des icônes situationnelles. Ces icônes admettent 
pour interprétants aussi bien des icônes, des indices naturels ou arti­
ficiels (comme la fleche pour indiquer un détail important, le trait 
encerclant l ’objet dénoté, la fleche pour indiquer les verbes aller, ve­
nir, etc.,) que des symboles. Ces symboles peuvent etre empruntés au co­
de graphique de l’écriture occidentale (point d’interrogation, point 
d’exclamation, signe +, signe =, graphie de certains signes de l’énoncé); 
à des codes de bandes dessinées : la croix de Saint-André pour la néga­
tion, le ballon, un coeur rayonnant pour signifier l’amour, des petits 
traits discontinus pour manifester la peur, l’exagération de certaines 
mimiques, etc.; à des codes propres aux cours audio-visuels : le locuteur 
cerné d’une couleur différente du reste de l’image.
Dans ”La France en Direct” les images sont destinées à ’’faciliter la 
présentation du dialogue”. (23) Dans les premières leçons, chacune des 
images est associée à un groupe rythmique, unité sonore qui est un groupe 
de sens et dans la plupart des cas, une phrase. Le role de l ’image, à ce 
niveau, est donc de communiquer tout le contenu du sens. Par exemple, on 
ne trouve qu’une seule illustration correspondant à” C’est Nadine, l’amie 
de Sylvie”, (Voir figure 4, dossier 4).
7
Philippe : C’est Nadine, l ’amie de Sylvie
Figure k
23. Fichier d’utilisation I, p. 11
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Mais, peu à peu, à mesure que les élèves sont capables de recon­
naître un certain nombre d’éléments et ne dépendent plus entièrement 
de l’image pour la compréhension, une meme image peut correspondre à 
plusieurs groupes rythmiques. C’est le cas, par exemple, de la répli­
que suivante : "Je ne sais pas encore. Le champagne coûte trop cher", 
(Voir figure 5» dossier 13).
Pierre : Je ne sais pas encore. Le champagne 
coûte trop cher.
Figure 3
Dans la méthode "La France en Direct", nous retrouvons souvent la 
technique des images-illustrâtions. On y a souvent recours à des photos, 
(Voir figure 6, dossier 4),
Philippe : Nous sommes 
à Nice,
,,, dans le jardin de 
Jacques »
Figure -6
Les icônes de transcodage peuvent etre melées aux éléments iconiques 
situationnels; elles peuvent en etre séparées par un ballon, mais le bal­
lon peut ne contenir qu’une seule icône transcodant globalement l ’énoncé 
ou bien plusieurs icônes, chacune d’entre elles transcodant une unite de
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l’énoncé. Ce type d’images est très fréquent dans la "France en Direct".
Ces images évoquent les composantes de la situation de discours (au 
moins le locuteur et les circonstances spatiales dans lesquelles il se 
trouve), par des icônes assez proches de ce que serait une photographie 
de cette situation. Certains détails du décor se trouvent mis eh valeur
^ —V  , X
par un cercle de couleur, cette mise en relief pouvant etre completes 
par des points d’interrogation, par des flèches, des croix, etc. (Voir 
figure 7, dossier 12).
L ’épicier ; Cette bouteille est à vous ?
Figure 7
L ’icône mise en relief est presque toujours une icône ayant pour 
interprétant une icône (elle signifie ce qu’elle représente), elle ren­
voie donc dans l’énoncé à un signe linguistique qui peut servir à la dé­
signer; le cercle ou la couleur qui attire l ’attention sont des icônes 
d’indices qui n ’ont pas à etre interprétées pour elles-memes. H. Besse 
appelle ce type d’image "image avec ballon incorporé". (24)
Dans la méthode, nous trouvons souvent l ’image avec ballon global. 
Ce type d’image comprend des icônes situationnelles et, dans un ballon, 
une seule icône (représentant souvent une scénette) dont 1’interprétant 
peut etre une icône, un indice, ou un symbole. (Voir figure 8, dossier 
16).
24. Henri Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", op. cit., p. ^4
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I
. Philippe : Je dois aller faire du ski 
samedi prochain.
Figure 8
La scénette représente Philippe en train de faire du ski.
Ces images avec ballons globaux renvoient souvent à des énoncés dont 
le temps est celui de 1 ’énonciation, les ballons servant alors à visua­
liser les termes qui n ’ont pas d’équivalents visuels dans la situation de 
discours. Mais il arrive que le ballon reprenne, par une sorte de redon­
dance, des éléments qui sont déjà dans la situation de discours, au ris­
que de créer des confusions comme dans le cas de ces deux jeunes gens 
qui, en se serrant la main, se disent : - ”A ce soir”, et que l ’on voit 
dans le ballon, sous la lune, en train, de nouveau de se serrer la main ; 
se quittent-ils ou viennent-ils de se rencontrer ? (Voir figure 9, dos­
sier 13).
Nathalie : Alors, au revoir. A ce soir. 
Figure 9
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Enfin, le ballon peut contenir une icône dont 1’interprétant est 
symbolique. (Voir figure 10, dossier 10)'.
Sylvie et Philippe : Bonne année, grand-mere !
Figure 10
Ainsi une éphéméride, arrêtée au premier janvier, entourée de courts 
rayons pourra tenter de visualiser : "Bonne année, grand-mére î"
Les images avec ballon analytique sont très fréquentes dans "La 
France en Direct" (plus du tiers des images). Ces images comprennent des 
icônes situationnelles, mais souvent réduites a la tete et aux mains des 
interlocuteurs, les circonstances d’énonciation n’étant qu’à peine esquis­
sées, quand elles ne sont pas tout à fait absentes. Le ballon contient des
/s ^
icônes de transcodage, qui font penser a des idéogrammes. Ces icônes ne 
sont pas organisées dans un tout formant une scénette mais elles sont dis­
posées selon l’ordre linéaire des unités linguistiques de l ’énoncé. Par­
fois on ne visualise que les mots lexicaux, mais d’autres fois on s’effor­
ce de visualiser tous les morphèmes de l’énoncé. Les icônes utilisées pour 
ce transcodage sont surtout des icônes dont les interprétants sont des in­
dices et des symboles. (Voir figure 11, dossier 13).
Pierre : ... et Sylvie n’aime pas le vin blanc , 
Figure 11
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Dans l'exemple ci-dessus, Sylvie est transcodee en une icône 
représentant une jeune, fille que les eleves peuvent reconnaître 
comme Sylvie : "n'aime pas" est visualité par le geste de la main 
qui indique dans la culture française le refus et par la croix sur 
la bouteille qui symbolise la négation, "vin blanc", enfin est ren­
du par une icône (la bouteille à long col„ et le verre à grand pied) 
qui indique le contenu supposé des objets que l'on perçoit.
Presque toutes les séquences d'images de la méthode se caracté­
risent de la meme manière. Les leçons ne comportent chacune que 
dix ou quatorze- images. La première image de la leçon esquisse un 
décor, puis ce décor ne reparaît qu'accidentellement dans les ima­
ges suivantes. Les changements de lieu et de place des interlocu­
teurs sont rares; ceux-ci se trouvent presque toujours figés l'un 
à droite et l'autre à gauche de l'image, pendant toute la leçon. 
Souvent le locuteur a le visage à une expression neutre et sa 
bouche reste fermée comme s'il ne parlait pas (il est vrai que sa 
qualité de locuteur est indiquée par une icône symbole : une cou­
leur différente); le locuteur semble parfois s'adresser plus aux 
spectateurs qu'à son interlocuteur; enfin, il arrive que les icônes 
du ballon envahissent 1'arrière-plan pour composer un nouveau décor 
tout à fait différent de celui qui a été suggéré au début comme 
étant celui de la situation de discours. Ainsi un jeune homme et 
une jeune fille semblent se rencontrer dans la rue. (Figure 12, 
dossier 13, image 1).
Pierre : Tu vas chez Jacques, ce soir ?
Figure 12
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Les quatre images suivantes n ’ont aucun décor, mais sur la 
sixième apparaissent, en dehors de tout ballon, quelques bouteilles 
rayées d'une croix, et la jeune fille, qui, d'après les images pré­
cédentes, se trouve toujours dans la rue, tient une bouteille à la 
main gauche et boit un verre, la vraisemblance de la situation de 
discours étant sacrifiée à la visualisation de l'énoncé : - "Je ne 
bois que ça". (Voir figure 13).
Nathalie : Je ne bois que ça.
Figure 13
La séquence n'existe donc qu'en vertu de la réapparition d'inter­
locuteurs identiques.
Dans cette méthode, il y a une tendance a donner une grande impor­
tance au ballon. En particulier tous les pronoms déictiques (qui ont 
pour réfèrent le locuteur, l'auditeur, ou une tierce personne) sont 
visualisés dans le ballon à l'aide d'un idéogramme iconique du locu­
teur, de l'auditeur, ou de la tierce personne. Les réfèrents des pro­
noms déictiques se trouvent ainsi systématiquement visualisés deux 
fois, une fois comme éléments "situatifs", une autre fois comme idéo­
grammes renvoyant au "je" ou au "tu" de l'énoncé. Par exemple dans 
l'image de la leçon 9, figure l4.
Mme Dubois : Vous venez avec moi ?
Figure 14
-  188 -
Dans le ballon, les deux personnes marchant cote a cote sans 
se parler, ne peuvent etre que des "elles", elles vont ensemble et 
Madame Ledoux ne vient pas avec Madame Dubois. Nous voyons que le 
ballon pose souvent un problème de sens assez délicat• Par exemple, 
dans l’image no. 3 de la leçon 9. (Voir figure 13).
Madame Ledoux : Vous voyez : je fais le ménage.
Figure 13
Madame Ledoux prononce un énoncé qui décrit ce qu’elle est en 
train de faire dans la situation, mais à cet énoncé correspond un 
second dénoté qui est celui du ballon. L ’élève pourra alors décoder 
l’image par un énoncé du type "j’ai encore des meubles à essuyer". 
D ’après ces exemples, nous voyons que le ballon n'apporte aucune 
information supplémentaire et peut meme entraîner des confusions.
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6. L'IMAGE DANS LA METHODE LE FRANÇAIS ET LA VIE
"Le Français et la Vie", plus connu sous le nom de "Mauger Rouge",
a été publié à partir de 1971. Cette méthode, qui a connu un vif succès 
dans les Alliances, s'adresse aux débutants des établissements secon­
daires et des Instituts Français.
"Il répond aux voeux des enseignants qui ont utilisé longtemps 
le "Cours de langue et Civilisation Française" et souhaitent renouve­
ler leur enseignement.
Il est entièrement différent du Cours de Langue et de Civilisa­
tion : tout en faisant sa place à la réalité française, il tend essen­
tiellement à l'acquisition des structures linguistiques et à leur fi­
xation dans les automatismes de l'élève". (l)
Cependant, les 3 degrés du "Français et la Vie" couvrent approxi­
mativement la matière linguistique traitée dans les deux premiers to­
mes de "Langue et Civilisation".
6.1. Conception du premier degré
Au premier niveau, les auteurs ont choisi d'enseigner le français 
comme un moyen de communication. "Le premier degré donne la priorité à 
l'enseignement du français parlé; il provoque la mise "en situation" 
grace aux dialogues et aux images : il propose des exercices systémati­
ques de fixation et de reemploi plutôt que des exercices de grammaire 
analytique. Il utilise des moyens audio-visuels variés cassettes, 
transparents, bandes magnétiques, films fixes, tableau de feutre, figu­
rines, étroitement liés aux différentes phases de la classe, présenta­
tion, fixation, exploitation, etc.". (2)
1. G. Mauger et M. Bruézière, "Le Français et la Vie", livret de pré­
sentation, nouvelle édition. Hachette, Paris, 1976, p. 3
2. Ibid., p. 3
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Toutefois, les auteurs ont prévu des possibilités d'utilisation 
très différentes selon les besoins de chaque pays : par exemple, le. 
livre de l'élève peut etre employé seul. "Cette méthode directe amé­
liorée pourrait réconcilier avec la pédagogie moderne les maîtres 
rebutés par 1'audio-visuel. On trouvera des exercices écrits dès les 
premières leçons pour répondre aussi bien a l'attente des étudiants 
que des adultes". (3)
6.2. Description des moyens visuels
Selon le souhait des auteurs, l'image est destinée à créer des 
situations qui permettent d'enseigner le français comme moyen de com­
munication. Par ailleurs, la méthode fait usage de moyens visuels pour 
éviter la traduction dans la langue maternelle, pour favoriser la con­
centration des élèves, pour faciliter une compréhension globale, pour 
transmettre grace à l'image, certaines informations culturelles pro­
pres à la civilisation française.
Le manuel reste l'ouvrage de base indispensable au bon emploi de 
la méthode. "Le Français et la Vie", grace à sa simplicité et à sa 
souplesse, peut etre utilisé avec ou sans support visuel". (4)
6.2.1. Dialogue
Dans le livre de l'élève, quatre pages sont consacrées à chaque 
dialogue et à son illustration. Chaque dialogue se compose de 20 uni­
tés de sens illustrées par 20 dessins. Les dessins occupent les pages 
de gauche et le texte, les pages de droite.
Les faits passés et futurs, les faits appartenant au présent mais 
qui ont lieu ailleurs, les questions, les réponses, les renseignements
3. "Livret de présentation", op. cit., p. 3
4. Ibid., p. 4
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fournis, etc. sont présentés dans un ballon obéissant aux conventions 
suivantes :
- trait plein et forme ovale pour le passé,
- trait plein et forme rectangulaire pour le present,
- trait pointillé et forme ovale pour le futur.
Le personnage qui parle est cerné d'un trait plus épais. (Voir figure 1)
Karl : Non : je regarde­
rai la télé avec mes amis.
40'
Michel : J ’avais beaucoup 
de fièvre.
Karl : Marco, tu viens 
chez moi, ce soir ?
Michel : C’est bon de 
vivre i
Figure 1
6.2.2. Variétés
Les images et les photos des pages de Variétés proposent un 
élargissement de la leçon par l ’introduction d’un lexique d’appoint, 
de quelques tournures nouvelles et d’éléments de civilisation. (Voir 
figure 2).
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[a
Les cafés de Paris •
Fionire 2
6.2.3. Les documents photographiques
Ils occupent 2 pages toutes les sept leçons. Selon les auteurs, 
"reflets de la vie française, ces documents permettent aux étudiants 
un contact direct avec une réalité différente de la leur". (3)
(Voir figure 3)
5. "Livret de présentation", op. cit., p. 5
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"Defense de stationner" 
L ’agent dresse une contravention
Figure 3
6.2.4. Les films fixes
Ils sont au nombre de 29 : un film pour l’introduction phonétique 
et 28 pour les dialogues. Chaque dialogue étant composé de 20 unités 
de sens exprimant en général une seule idée, les films fixes se compo­
sent de 20 images. Chacune d’elles correspond donc à une idée qu’elle 
cherche à exprimer le mieux possible.
Le role de l’image est de faire comprendre la langue et la reali­
té françaises sans le recours de la traduction.
Selon les auteurs, une image prise isolément peut etre incompré­
hensible ou équivoque. "Mais, placée dans une suite d’images représen­
tant le déroulement d’une situation, elle est éclairée par ce qui la
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precede et par ce qui la suit". (6)
Les conventions étant exprimées par la forme des ballons et le 
trait qui les entoure, la couleur est utilisée dans le film fixe de 
la façon suivante : un lavis de couleur très léger couvre tout le 
fond de chaque image a l'exclusion du personnage qui parle et du 
ballon. "Ainsi personnage et ballon, porteurs du sens de l'image, sont 
mis en évidence". (7)
6.2.3. Les figurines pour le tableau de feutre
Dans cette méthode, les figurines permettent :
- de présenter le dialogue des leçons ou d'en reprendre les points les 
plus délicats pour s'assurer qu'ils ont été bien compris,
- de rendre plus concrets certains exercices oraux faits à partir des 
tableaux structuraux,
- de suggérer des situations qui sont le point de départ d'exercices 
de conversation.
6.2.6. Le cache
Il permet de dissimuler le texte des dialogues pour le reconstituer 
grace à la seule image.
6.2.7. Les transparents pour le rétroprojecteur
L'usage du rétroprojecteur et des transparents pour le "Français 
et la Vie" peut remplacer les aides suivantes : les figurines, le ta­
bleau de feutre, le projecteur de films fixes.
6. "Livret de présentation", op. cit., p. 7
7. Ibid., p. 7
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Grace au rétroprojecteur, le professeur présente les matériaux 
linguistiques face à la classe. L'intérêt pédagogique de cet appareil 
est de permettre à l'enseignant de garder le contact avec son audi­
toire en restant face à lui, et de faire l'économie de gestes super­
flus.
6.2.8. La planche de travail
Elle donne au professeur et aux élèves des possibilités illimitées 
de création : superpositions, bandes dessinées fabriquées par les élè­
ves, dictées, rédactions ou schémas structuraux. Le rétroprojecteur 
permet de réaliser des montages visuels et graphiques de toutes sortes 
qui sont projetés sur le meme écran.
"Mais surtout le professeur garde l'accès direct à l'image qu'il 
peut compléter, modifier, déplacer, etc.". (8)
6.3* Le role de l'image dans l'étude de chaque leçon 
6.3.1. Présentation
Selon les auteurs de la méthode, pour cette phase de travail, 
"l'utilisation du tableau de feutre ou de transparents, bien que très 
rentable, n'est pas toujours obligatoire, puisqu'on dispose au moins 
des images du livre, plus commodes et plus complètes que des figurines 
dont la vocation vise plus à l'exploitation qu'à la présentation du 
dialogue". (9)
L'image est destinée à présenter l'ensemble de la situation :
1. L'élève voit l'image seule : il s'efforce de comprendre. 2. il voit 
l'image et entend le groupe sonore qui accompagne cette image. 3. il 
voit l'image seule : phase de repos apparent ou s'opère la synthèse des
8. "Livret de présentation", op. cit., p. 8
9. Ibid., p. 13
— 196 —
significations. "Cette presentation correspond à un effort personnel 
des élèves qui restent muets; le professeur ne donne aucune explica­
tion" . (10)
6.3*2. Intelligence du dialogue et explication des difficultés
Pour assurer une meilleure compréhension, les auteurs conseillent 
de travailler si possible par séquences, quatre grandes unités de sens 
correspondant aux images 1 et 2, 3 à 8, 9 à 13, l4 à 20. A l’intérieur 
d’une séquence, l’image aide à la présentation des éléments qui se com­
plètent les uns les autres. "En pratiquant ainsi, on fixe 1’enchaîne­
ment des idées et on prépare une mémorisation aisée du texte". (11)
Explication des difficultés
L ’image permet une analyse et une mise en ordre des éléments :
a. Aller du simple au complexe.
Pour cela, il ne faut présenter qu’une difficulté à la fois,.ce qui impo­
se la décomposition de chaque groupe sonore en ses éléments simples. 
(Voir figure 1, leçon 1, image 20)
Mme Roche : Sophie rentre de la Sorbonne à midi.
Figure 1
Dans cette phrase, il y a quatre éléments simples.
10. "Livret de présentation", op. cit., p. 13
11. Ibid., p. 13
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b. Aller du connu à l’inconnu
Dans la leçon 1, les connaissances sont très limitées. Mais, à l’aide 
de l’image, on peut aller de M. et Mme Roche à Sophie. D ’autre part, 
au début de la leçon, "arriver de" a été présenté, ce qui peut amener 
"rentrer de". ?
c. Aller du concret à l ’abstrait 
Ici, tous les éléments sont dessinés.
1. Sophie : dessin + lieu de parenté évident avec les personnages pré­
cédents.
2. la Sorbonne : dessin.
3. à midi : il y a une horloge.
4. rentre de : une flèche dont l’origine est la Sorbonne exprime le re­
tour de Sophie.
% C
d. Faire comprendre par des oppositions ou la synonymie a partir 
d’éléments déjà connus.
"Sophie" peut s’opposer à "Françoise" comme "fille" s’oppose à "femme".
La "Sorbonne", en tant que lieu, peut s’opposer a "Rome", à "la maison".
De meme "midi" peut s’opposer à "onze heures". "Rentrer de" peut etre 
l ’équivalent de "arriver de".
e. Faire comprendre par le rappel des images des leçons antérieures.
Selon les auteurs, on pourrait imaginer, pour cette phase, un plan tout 
à fait différent : "Composer avec les élèves un dialogue à partir des 
images du film en allant à la découverte, le professeur répondant aux 
questions des élèves. L ’audition du dialogue viendrait en second lieu". (12) 
Nous y voyons des inconvénients : les élèves possèdent déjà le texte et 
seraient tentés de le lire avant la classe, ce qui fausserait le jeu.
12. "Livret de présentation", op. cit., p. 13
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6.3.3. Répétition et mémorisation
Les élèves sont invités à retrouver la réplique qui correspond à 
chaque image. Cette répétition permettra à l’ensemble de la classe de 
mémoriser le dialogue. L ’image y sert de support de sens destinée à 
déclencher une répétition correcte.
6.3.4. Dramatisation •
Comme dans les autres méthodes audio-visuelles, la dramatisation 
consiste à utiliser le dialogue de la leçon comme s’il s’agissait d’un 
dialogue de theatre. Les figurines du tableau de feutre y apportent 
une aide précieuse.
6.3.3. Exploitation
Elle vise à plusieurs opérations :
a. Prise de conscience du fonctionnement des structures présentées.
Les transparents et les figurines du tableau de feutre aident le profes­
seur à manipuler les phrases du dialogue, c’est-à-dire à remplacer cer­
taines* unités par d’autres, ou à transformer ces structures.
b. Elargissement des possibilités d’expression par l’introduction 
d’éléments de vocabulaire nouveaux.
Le, tableau de feutre sera encore le meilleur moyen de contextualiser 
les exercices proposés.
6.3.6. Conversation
La conversation est un exercice d’expression libre fait à partir 
d’une situation présentée au tableau de feutre à l’aide de figurines. 
Les auteurs de la méthode recommandent deuzc façons, entre autres, de 
procéder :
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a. "Le professeur imagine une situation précise en rapport avec la 
leçon et la présente deux fois, sans parler.
Les élèves fournissent ensuite le texte ou le commentaire convenable.
b. Fournir des figurines à deux élèves; leur demander d’imaginer une 
situation permettant de les utiliser et de présenter cette situation 
à leurs camarades. Ceux-ci seront appelés à trouver le dialogue ou 
le commentaire suggéré". (13)
13* "Livret de présentation", op. cit., p. 42
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6.4. lA FONCTION SEMANTIQUE DE L»IMAGE DANS LA METHODE
"LE FRANÇAIS ET LA VIE"
Les auteurs de la méthode se sont attachés à perfectionner les
A , - A
icônes de transcodage au detriment souvent des icônes situationnelles.
La méthode recourt de façon systématique à des codes ajoutés et pré­
sente des symboles voulus contraignants. La majorité des images sont 
stylisées, et dépouillées, réduites à des traits qui semblent répon­
dre à un souci d'économie et de centration de lecture sur ce que les 
auteurs considèrent comme pertinent pour l'interprétation linguistique 
du dialogue. '
Dans "Le Français et la Vie", le point de départ de chaque leçon 
consiste en "un dialogue de 20 répliques illustrées chacune d'un dessin 
expressif et simple". (1) On s'attendrait donc à découvrir, d'une part,
20 répliques dans chaque dialogue, et, d'autre part, une image pour cha­
que réplique, c'est-à-dire une image chaque fois qu'un interlocuteur 
différent prend la parole (ce qui est la définition courante d'une 
"réplique"). Un examen des 28 leçons de cette méthode nous révèle cepen­
dant qu'il n'en est rien. En effet, il n'y a pas un seul dialogue qui 
compte 20 répliques; dans trois leçons, on trouve 18 répliques (leçons 
6, 7, 10). Ailleurs, le nombre de répliques est toujours inférieur à 18, 
et descend meme jusqu'à 6 à la douzième leçon. Au total, nous avons dé­
nombré 353 répliques. De plus, comme chaque leçon comprend un nombre 
constant d'illustrations (20), il est bien évident qu'à chacune ne sau­
rait correspondre une seule réplique. Cependant, on pourrait etre porté 
à croire, du moins à première vue, que "réplique" a été employé comme 
synonyme de phrase. Dans bon nombre de cas, en effet, chaque illustration 
correspond à un énoncé simple du type "M. Roche habite à Paris" (leçon 1), 
"Vous arrivez de Rome, n’est-ce-pas ?" (leçon 1), "Vous n'etes pas fati­
gué ?" (leçon 1). (Voir figure 1)
1. G. Mauger et M. Bruézière, "Le Français et la Vie", Hachette, Paris, 
1971, Avertissement, p. v
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Monsieur Roche habite à Paris . Vous arrivez de Rome, n ’est-ce pas ?
Vous n’etes pas fatigué ? 
Figure 1
Pourtant, nous avons relevé un certain nombre de cas où, à une seu­
le phrase, correspondent deux, trois et meme quatre images différentes. 
En voici un exemple : (Voir figure 2, leçon 22)
Marco : Oui. En Bretagne, 
il faisait un peu de vent.
mais nous avions du soleil,
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et, a mesure que nous 
descendions vers le midi,
la température devenait 
plus chaude.
Figure 2
En régie générale, et a part quelques exceptions, il semble que 
l’on puisse dire qu’a chaque phrase du texte, dans ”Le Français et le 
Vie”, correspond une image différente.
Dans cette méthode, on ne compte qu’un petit nombre d’images si­
tuationnelles. (Voir figure 3i leçon 14)
)
L ’automobiliste : Non, ça va comme ça.
Figure 3
Les icônes de transcodage de la méthode admettent pour interprétants
/S
aussi bien des icônes, des indices naturels ou artificiels que des symbo­
les. Les principaux symboles conventionnels que nous avons relevés au 
cours de notre analyse sont les suivants :
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- le point d’interrogation;
- le point d’exclamation;
- la croix de Saint-André ;
- la flèche;
- la croix fléchée à ses quatre extrémités;
- le locuteur cerné d’un trait plus épais;
- des formes de ballons différentes pour renvoyer au temps morphologi­
que de l'énoncé;
- le symbole d’égalité;
- le symbole de l’addition;
- l’accolade;
- la silhouette en pointillés;
- l’horloge;
- le calendrier;
- le soleil;
- la lune;
- les signes linguistiques (mots et chiffres);
- les symboles algébriques;
- les notes de musique;
- le coeur;
- le marteau;
- les plans des rues;
- les plans des maisons;
- les cartes géographiques;
- la palette du peintre;
- la Tour Eiffel;
- la statue de la liberté, etc.
Cette liste n’est pas exhaustive. Elle n’inclut pas, par exemple, 
les petits traits parallèles, discontinus, etc., qui servent générale­
ment à représenter visuellement des mouvements corporels ou des mimiques 
(gestuelles ou faciales) de personnages et des mouvements ou des bruits 
d’objets. A quelle catégorie appartiennent ces conventions graphiques : 
font-elles partie des signes totalement arbitraires, des symboles peu
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ou très ”conventionnalisés”, ou des symboles purs ? Autrement dit, 
jusqu’à quel point le graphisme qui signifie le geste, l'attitude, 
l'expression physionomique, peut-il etre considéré comme l’”analogon” 
d’une expérience véritable ?
Pour Bremont, "l'ensemble des conventions graphiques qui signi­
fient le tremblement, par exemple, n'a qu'un rapport incertain avec 
notre perception visuelle de cet état chez autrui". (2) Pour d'autres, 
ces procédés ne seraient qu'une stylisation, simplification ou amplifi­
cation de ce que toute caméra un peu sensible nous révélerait. Il va 
de soi qu'on ne saurait traiter de la meme manière tous les types de 
flèches ou de cercles, et qu'il faut réserver un traitement particulier 
aux conventions graphiques qui servent, comme cala se trouve couramment 
dans les journaux et magazines, non pas à transmettre par elles-memes 
une information, mais à mettre en évidence, à enrichir certains points 
significatifs de l'image. (Voir figure 4, leçons 3 et 9)•
M. Poche : Aujourd'hui, 
c'est le 3«
M. Poche : Le rugby est 
bon pour les bras.
Figure 4
Or, ces conventions graphiques sont des procédés de mise en valeur 
d'éléments significatifs.
2. Bremont, cité par C. Germain dans "Etude sémiologique d'images péda­
gogiques", Etudes de linguistiaue appliquée no. 17, Didier, Paris,
1975, p. 51
; -  205 -
Nous avons déjà noté que dans la méthode on trouve la bulle "carrée" 
ou "rectangulaire" pour indiquer le temps présent, la bulle ovale poin­
tillé e pour le futur, et la bulle ovale continue pour le passé. On de­
vrait donc s’attendre à trouver une bulle dans chaque illustration. Pour­
tant, tel n ’est pas le cas : sur les 5^0 images des 28 leçons, nous avons 
compté 71 illustrations sans bulle. Le recours à la convention de la bul­
le pour représenter des aspects temporels ne va cependant pas sans pro­
blèmes. Par exemple, comment représenter les impératifs ? L ’illustration 
correspondant à l’énoncé ’’Monsieur, regardez” inclut une bulle rectangu­
laire. (Voir figure 5» leçon 2)
L
L ’agent : Monsieur, regardez. 
Figure 5
Pourtant, l’action n’a pas lieu au moment meme ou le personnage 
parle. Un peu plus loin . pour "Alors, ne restez pas ici” et pour ’’Partez”, 
la meme difficulté surgit. (Voir figure 6)
L ’agent : Alors, ne restez 
pas ici.
L ’agent : partez.
Figure 6
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Ailleurs, comment représenter "Pour trois semaines seulement", 
en réponse à la question "Alors, Marco, vous allez partir ?" Les 
auteurs, dans ce cas, ont eu recours à un carré (a l ’intérieur duquel 
se trouve un calendrier), ce qui laisse entendre que l’énoncé est à 
interpréter comme un présent. (Voir figure 7, leçon 21)
I5 |a 2
i) |2 4
Ig]l5
M. Roche : Alors, Marco 
vous allez partir ?
Marco : Oh i pour trois 
semaines seulement.
Figure 7
Meme problème pour "Sophie rentre de la Sorbonne a midi" (leçon 1, 
image 20), ou pour "On peut aller à la Tour Eiffel" en réponse à la 
question "Qu’est-ce qu’on fait aujourd’hui ?’’. (Voir figure 8, leçon 4)
M. Roche : Qu’est-ce qu’on 
fait aujourd’hui ?
Mme Roche : On peut aller 
à la Tour Eiffel.
Figure 8
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Que faire d’une phrase comme "Et maintenant, je voudrais une robe" ? 
(Voir figure 9» leçon 7)
Elle : Et maintenant, je voudrais une robe.
Figure 9
Dans tous ces cas, les auteurs de la méthode ont opté pour le 
carré ou le rectangle.
Nous voyons que le domaine de l'image pédagogique constitue un 
très vaste champ de recherche. Nous concluons à la nécessité d’entre­
prendre d’autres recherches sur les images pédagogiques dans une pers­
pective sémiologique. Comme l’a très justement fait remarquer Mounin :
"Les usages de l’image ne pourront etre hiérarchisés logiquement que 
lorsque son fonctionnement proprement sémiologique aura été mis en évi­
dence". (3)
A partir des interprétants mis en jeu et des deux types d’icones 
(icônes situationnelles et icônes de transcodage), il est possible 
d’esquisser une certaine typologie des images de cette méthode.
Le premier type ne comprend que des icônes de transcodage, ces icônes 
pouvant n’avoir comme interprétant que des icônes et des indices naturels 
ou existant dans la réalité représentée. Le locuteur n’apparaît pas (c’est 
un présentateur en voix off); l’auditoire est hors champ. Le décor sert
3* G. Mounin, "Le fonctionnement sémiologique de l’image", Ed. Minuit, 
Paris, 1974, p. 9
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simplement de fond aux choses et,aux etres présentés* La situation de 
discours n'est donc pas simulée* (Voir figure 10, leçon 1)
Monsieur Roche habite à Paris*
 ^ Figure.10
Souvent, on introduit dans des icônes situationnelles des objets 
qui soient eux-memes des images (dessins, tableaux, etc.), puis on les 
présente en gros plan pendant qu'un personnage visible les décrit. 
(Voir figure 11, leçon 15)
M* Lip : J ’ai un jardin. 
Figure 11
Le second type contient des icônes situationnelles et des icônes de 
transcodage. Ces images de transcodage peuvent etre melées aux éléments 
iconiques situationnels; elles peuvent en etre séparées par une bulle, 
mais la bulle peut ne contenir qu'une seule icône transcodant globalement 
l'énoncé ou bien plusieurs icônes, chacune d'entre elles transcodant une 
unité de l'énoncé* Certains détails du décor se trouvent mis en valeur
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par la couleur rouge, cette mise en valeur pouvant etre complétée par 
des points d*interrogation, par des flèches, etc. (Voir figure 12, 
leçon 23)
'<Pjn ift
La dame : Quand partez-vous ?
Figure 12
Le troisième type, ou l'image avec ballon global, comprend des 
icônes situationnelles et, dans un ballon, une seule icône (représentant 
souvent une scénette) dont l'interprétant peut etre une icône, un indi­
ce, ou un symbole. Ces icônes sont souvent réduites à celle qui représen­
te le locuteur; le décor et l'auditeur disparaissent au profit du ballon, 
(Voir figure 13, leçon 19)
Marco : Moi, j'aime entendre de la 
musique moderne.
Figure 13
Le quatrième type, ou image avec ballon analytique, est le plus 
fréquent dans la méthode "Le Français et la Vie", Ces images, surchar­
gées de codes, comprennent des icônes situationnelles, mais souvent
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réduites à la tete et aux mains des interlocuteurs* Les circonstances 
de 1’énonciation ne sont qu’à peine esquissées, quand elles ne sont pas 
tout a fait absentes. Le ballon contient des icônes de transcodage. Le 
transcodage est plus ou moins rigoureux selon les énoncés. Les icônes 
utilisées pour ce transcodage sont surtout ^ des icônes dont les inter­
prétants sont des indices et des symboles. (Voir figure 14, leçon 10).
Henri : Ta femme aussi travaille 
chez Jal ?
Figure 14
Dans cet exemple, "Ta" est rendu, à gauche du ballon, par le fait
-N A
que le personnage masculin a la meme tete que l ’auditeur de la situation 
de discours; "femme" par le personnage féminin qui tient par le bras son 
voisin, ce qui peut indiquer, dans la culture française, une intimité 
consacrée; "aussi" est peut-etre symbolisé par la flèche, cette‘flèche 
étant déjà apparue dans une image précédente dont l ’énoncé était : - 
"Et toi, Michel, tu travailles chez les frères Jal ?"; mais cette flèche 
complétée par le cercle rouge entourant le personnage féminin peut aussi 
symboliser le fait que c’est le seul personnage qui est le "sujet" du 
verbe travailler; le radical de ce verbe est visualisé par le fait que le 
personnage féminin manie un marteau; la désinence du présent est s^nnboli- 
sée par la forme rectangulaire du ballon; "chez" par la présence du per­
sonnage féminin dans un schéma pentagonal symbole de la maison; "Jal" par 
l’inscription; et l'intonation interrogative par le point d’interrogation.
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Ainsi, l'ordre des icônes suit l'ordre des signes linguistiques*
Aucune icône de ce ballon ne représente ce qu'elle signifie : la si­
gnification est toujours en relation indicielle ou symbolique avec ce 
qui est perçu, et le code permettant d'établir ces relations est un 
code propre au cours lui-meme ou bien qui fait appel à des conventions 
étroitement liées à une culture (point d'interrogation, forme de la 
maison, mari et femme se tenant par le bras).
Dans la méthode, les icônes du ballon sont bien distinctes des 
icônes situationnelles, mais celles-ci sont réduites souvent à la te­
te des interlocuteurs et à quelques mains, le décor étant à peine sug­
géré par quelques lignes^ , dans le cas où il existe*
La séquence n'existe donc qu'en vertu de la réapparition d'inter­
locuteurs identiques* Aucune lecture séquentielle entre les ballons 
n'est possible puisque ceux-ci se réfèrent, hors situation contextuelle, 
à des énoncés différents pour chaque image.
Or, ce qui est visé, dans ce genre d'images, ce n'est pas seule­
ment le déroulement de la situation, puisque l'on voit diminuer, au fur 
et à mesure de la séquence, les éléments situationnels (décor, gestes, 
mimiques), mais une sorte de traduction de l’énoncé par la représenta^ 
tion visuelle des éléments linguistiques. Cette tendance est par ailleurs 
renforcée dans "Le Français et la Vie" et "La France,en Direct" par l'uti­
lisation complémentaire du tableau de feutre dans la phase de 1 'explica­
tion. La mise en place successive des figurines découpe l'énoncé en cons­
tituants (groupes nominaux, sujets et compléments, verbes, etc.) et favo­
rise la compréhension du sens littéral.
Par le biais de l'image codée ou du cercle"rouge qui entoure l'objet, 
on constate que le sens est centré bien plus souvent sur l'objet lui-meme 
que sur l'action. C'est à ce niveau qu'on peut percevoir un danger. En 
fait, si les ballons et les codes symboliques peuvent etre utiles à l'i­
dentification des unités linguistiques, ils bloquent souvent la compré­
hension du discours en réduisant presque à néant les aspects situationnels
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ou en. compliquant de façon inutile et absurde parfois, le contenu de 
l ’image.
En bref, il faut dire avec Geneviève Jaquinot que l'image "ne pos­
sède pas toujours de marques d'énonciation. Bien plus, elle n'impose pas 
d'ordre de lecture entre les différents éléments qu'elle présente : con­
trairement à la langue, elle n'a pas de syntaxe". (4)
C'est ce qu'on entend en parlant du caractère "de code faible" de 
1'image.
En ce sens et contrairement à ce que l'on avance souvent, l'image 
n'est pas plus concrète que le discours. Elle procède seulement selon 
d'autres règles d'abstraction.
Pour conclure, il faut admettre avec P. Barthes que "toute image 
est polysémique, elle implique sous-jacente à ses signifiants une chaîne 
flottante de signifiés, dont le lecteur peut choisir certains et ignorer 
d'autres", (5) et que "la description valable d'une image ne peut etre 
faite sans l'orientation de la pensée vers la liberté. La liberté, c'est 
la possibilité d'etre, et non l'obligation d'etre". (6)
4. G. Jaquinot, "Image et Pédagogie", P.U.F., Paris, 1977, P* 119
9. P. Barthes, "Rhétorique de l'image", dans Communications no. 4, 
Seuil, Paris, 1964, p. 44
6. B. Noel, "Magritte", Flammarion, Paris, 1977, p. 92
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7. LA PROBLEMATIQUE DE L'IMAGE CODEE
Selon Greimas, des images non codées comme celles de "Voix et 
Images de France"ne sont pas toujours aisément déchiffrables par des 
élèves qui ne partagent pas les habitudes de voir et de se comporter 
des Français, par exemple, les ouvriers turcs, qui ne "voient" pas à 
quoi renvoient certains dessins. De telles images, selon lui, semblent 
"présupposer" l'universalité de la vision du monde, commune à tous les 
hommes, ce qui nous parait discutable, dit-il, parce que cette vision 
qui nous permet de lire le monde représenté par les images "est tribu­
taire dans une large mesure des systèmes sémiologiques visuels particu­
liers, propres à des aires déterminées". (1)
Ainsi, pour Greimas, l'image non codée ne peut jouer le role d'é­
cran entre la langue maternelle et la langue étrangère.
Pour Greimas, le code est inévitable. Il faut donc "un langage 
visuel artificiel" (2), "un code visuel artificiel" (3), et Greimas 
conseille ainsi le recours au "symbolisme visuel artificiel" des couleurs, 
pour apprendre aux élèves turcs, qui ne sont pas habitués dans leur lan­
gue à la catégorie du genre à distinguer le masculin du féminin : "l'adop­
tion de couleurs différentes pour le féminin et le masculin constituerait 
un conditionnement artificiel rentable". (4) Il faut donc créer des ima­
ges qui soient des équivalents‘visuels, des signes étrangers et qui puis­
sent etre comprises des élèves comme renvoyant à leurs signifiés. Il y a 
donc deux difficultés étroitement liées : la visualisation des signifiés 
et la lecture de cette visualisation. Pour Greimas, l'image codée doit 
traduire visuellement non seulement le signifié des mots concrets, mais 
aussi celui des mots plus abstraits et meme des catégories grammaticales 
•(passé, présent, défini, etc.). '
1. A.J. Greimas, "Méthode audio-visuelle et enseignement des langues". 
Etudes de linguistique appliquée no. 1, Didier, Paris, 1961, p. 142
2. Ibid., p. l42
3. Ibid., p. 143
4. Ibid., p. 142
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On peut s'interroger sur la possibilité de la traduction de ces 
derniers signifiés dans un système de traduction visuelle, et Greimas 
ne dissimule pas que ce sera une tache difficile. Mais Greimas ne pre­
cise pas la composition de ce signifiant visuel. C'est au créateur de 
la méthode de le construire de maniéré a ce que celui-ci puisse etre 
décodé sans difficulté et sans ambiguité pour les élèves.
Le second problème de l'image codée est celui de sa lecture. Si 
elle est totalement artificielle et qu'il n ’y ait aucun rapport analo­
gique ou logique entre les traits et les couleurs qui constituent son 
signifiant et le signifié dont elle est porteuse, comment l'élève pour- 
ra-t-il la décoder ? Le décodage du code visuel artificiel supposera 
l’apprentissage du code, et on risque de doubler les difficultés des 
premières leçons de langue étrangère en y ajoutant l’enseignement d’un 
code graphique souvent très compliqué.
Greimas, remarquant que les ouvriers turcs ont quelque peine à 
déchiffrer les images de’Voix et Images de France", propose de "créer 
un langage visuel artificiel, mais tendu vers la communauté sémio-cul- 
turelle A pratiquant L1, dont les signifiants visuels recouvriront des 
signifiés comparables à ceux que recouvrent parallèlement et simultané­
ment les signifiants sonores de la langue B". (5) Or, il s'agit de fai­
re en sorte que les éléments graphiques utilisés pour construire les si­
gnifiants visuels, ne désorientent pas les élèves, soit en leur rappelant 
des objets propres à leur culture, ce qui les ramènerait à leur langue 
maternelle, ou bien au contraire, en étant trop étrangers et bizarres 
pour évoquer quoi que ce soit, ce qui aurait pour conséquence de conduire 
les élèves à y projeter leurs propres catégories plus ou moins informées 
par la langue maternelle. Ainsi que le signifiant visuel soit trop proche 
des habitudes visuelles de la communauté de L1 ou qu'il en soit trop 
éloigné revient au meme : l'élève traduit l'image à l'aide de sa langue 
maternelle.
Pour Guénot, "si nous voulons que l'image parle à des Français, ce 
sont les stéréotypes et les comportements de la communauté sémio-culturelle
9. A.J, Greimas, op. cit., p. l42
-  215 -
de langue française qu'il faut reprendre par l'image. Et si nous voulons 
qu'elle soit fidèle au texte parlé qu'elle illustre, il faut présenter 
à l'image des comportements et des gestes anglais". (6) Pour trouver 
une solution, Guénot propose de "construire un langage intermédiaire, une 
sorte de troisième langue, à mi-chemin de Douvres ou de Calais". (7)
Il faut souligner la question importante que pose la construction 
d'images ne s'appuyant que sur des matériaux fournis par la communauté 
sémio-culturelle pratiquant la langue maternelle. Le fait de placer les 
élèves devant des images qui représentent une réalité qu'ils ont l'habi­
tude de traduire à l'aide de leur langue maternelle, risque de créer des
interférences entre cette langue et-la langue étrangère. Si le petit grec
est placé devant une image grecque avec des personnages grecs et dans un 
décor grec, il est vraisemblable qu'il fera plus appel aux catégories et 
aux signifiés de la langue grecque qu'à celles de la langue française.
Cet appel revient à faciliter la fausse traduction.
Pour ce qui est du langage visuel, "à mi-chemin de Douvres et de 
Calais", langage intermédiaire, qui consiste à "illustrer" des énoncés 
étrangers au moyen d’une imagerie tirée des habitudes maternelles et 
étrangères, nous semble favoriser plutôt les premières que les dernières : 
les élèves né connaissent en fait, au début de 1'apprentissage, que les 
habitudes de lecture visuelle maternelles.
L 'important pour Greimas comme pour Guénot c'est la traduction vi­
suelle, à l'aide d'éléments codés, des signifiés qu'échangent les inter­
locuteurs. Il faut donc que l'image soit codée et qu'elle ne soit pas tout 
à fait codée. Si l'image est entièrement codée, l'élève ne pourra jamais 
parvenir au Se2, sans connaître le code. Et dans quelle langue apprendra- 
t-il ce code s'il ne connaît aucun mot de la langue étrangère ? Par des 
exercices de pré-lecture en langue maternelle ?
6. J. Guénot, "Pédagogie audio-visuelle des débuts de l'anglais",
S.A.B.R.I., 1964, p. 142
7. Ibid., p. 139
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Selon H. Besse, ces éléments codés, à moitié familiers, à moitié 
étrangers fonctionnent "comme les hiéroglyphes de l’ancienne Egypte ou 
bien les idéogrammes de 1'ancienne Chine". (8) L ’ensemble des idéogram­
mes sont, en règle générale, séparés des éléments situatifs par un trait 
plus ou moins épais et régulier qui les enferme dans une sorte de ballon 
ou bulle. La différence entre le code visuel d’une méthode et les idéo­
grammes est que ces derniers sont une convention d’écriture admise par 
une communauté entière, alors que le code visuel est une convention qui 
n ’appartient qu'aux créateurs de la méthode.
Selon Besse, le ballon utilisé par les méthodes audio-visuelles 
"est en lui-meme un idéogramme qui, par une convention arbitraire renvoie 
aux entités dénotées par les signes des énoncés du dialogue. Mais dans 
certaines méthodes, il renvoie aux seules entités qui ne sont pas présen­
tes dans les éléments situatifs , alors que dans d'autres il renvoie à 
toutes les entités dénotées, meme si elles sont présentes dans la situa­
tion". (9)
Mais on voit qu'il y a une tendance - en particulier dans les métho­
des audio-visuelles de français - à donner une place de plus en plus gran­
de aux éléments idéegrammatiques, c'est-à-dire, aux dessins compris dans 
le ballon. Et le ballon devient le seul lieu de lecture ou les mots des 
énoncés sont transcrits à l'aide d'idéogrammes.
Les expériences de Malandain ont montré que 1'idéogramme du ballon 
n'allait pas sans poser de sérieux problèmes de lecture aux enfants. Le 
ballon surprend l'enfant parce que l'enfant, s'identifiant aux personna­
ges présentés "voit" la situation et dans une certaine mesure la vit.
Dès lors, il se demande ce que viennent faire les personnages ou les 
réalités qui apparaissent dans le ballon et cherche à les intégrer aux 
éléments situatifs.
8. H. Besse, "Aspects linguistiques de l'accès au sens étranger au début 
de l'apprentissage d'une langue seconde". Revue de phonétique appli­
quée no. 23, Mons, 1972, p. 32
9. Ibid., p. 36
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Meme si l’enfant parait avoir compris la convention que suppose 
le ballon, il n’est jamais certain qu’il en donne l'interprétation 
correcte. Selon Malandain, "les couleurs codées ("jaune" par exemple 
pour le passé) posent également des problèmes de lecture : l’enfant
 ^ /S
ne reconnaîtrait pas le personnage "jaune" comme étant le meme que 
celui qui parle parce qu'il n'est pas habillé pareil". (10)
Guénot parle des signes dont la convention est immédiate. Mais 
une convention n'est immédiate que pour ceux qui la reconnaissent et 
l'admettent comme convention. Le point d'interrogation peut etre une 
convention immédiate pour un Anglais, mais elle ne le sera pas pour 
un Arabe ou un Japonais.
Pour Besse, les idéogrammes symboliques sont encore plus dangereux : 
"pour que le marteau signifie "travail", il faut commencer par admettre 
qu'il ne signifie pas "marteau" ou le geste que fait le personnage 
"il casse des cailloux". (11)
G. Mounin souligne 1'ambiguité des idéogrammes iconiques, leur con­
vention n'étant pas plus immédiate; "tout objet réel, ou représenté, peut 
donner lieu à un nombre infini d'énoncés; devant un livre réel ou dessi­
né selon mes préoccupations, la situation où je me trouve, la manière 
dont le livre m 'apparaît, je peux dire aussi bien "j'ai envie d'acheter 
ce livre" que "c'est du bien mauvais papier" ou "c'est bien mal dessiné". 
(12)
Nous avons déjà noté que le code des idéogrammes doit etre expliqué 
aux usagers en langue maternelle. "Et sous quelle forme expliquer que,
"le jaune renvoie au passé ?". "Il est vraisemblable que si on explique 
aux élèves au moyen d'exemples, ces exemples étant en langue maternelle, 
les élèves structureront le passé selon les catégories de leur propre 
lecture, catégories qu'ils projetteront sur le passé étranger dont la 
structuration temporelle n'est pas nécessairement identique". (13) Or,
10. Cl. Malandain, "Utilisation des films fixes, pour l’enseignement des 
langues vivantes aux enfants", Didier, Paris, 1966, p. I38
11. H. Besse, op. cit., p. 4l
12. G. Mounin, "Les problèmes de la traduction", Gallimard, Paris, 1963, 
p. 264
13. H. Besse, op. cit., p. 4l
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ces exercices de pre-lecture des images audio-visuelles entraînent les 
interférences pour lesquelles a été repoussée la traduction. Nous sommes 
persuadés que l’image codée revient non seulement à surajouter un appren­
tissage à l’apprentissage de la langue - car il faut comprendre et se 
rappeler les idéogrammes et leur signification - mais à réintroduire les 
habitudes de structuration propre à la langue maternelle.
Nous avons déjà vu que les idéogrammes de l’image codée visent à la 
visualisation des signifiés et à la lecture de ces signifiés. Pour que 
cette hypothèse soit acceptable, il faudrait que ces unités visuelles 
puissent etre stables et constantes et obéir à des règles de combinaison. 
Selon Besse, "il faudrait que ces images puissent constituer un système 
de communication analogue aux systèmes linguistiques de communication". (l4) 
Selon le meme auteur, leur codage et leur décodage dépendent des règles 
psychologiques, esthétiques,'typographiques, etc., et les règles purement 
sémiologiques de leur production et de leur lecture ne paraissent pas sta­
bles.
Les expériences sémiologiques de Germain ont montré qu’on ne peut 
pas parler "d’isomorphisme entre le'fonctionnement de l’image et celui du 
langage". (15) D ’après son analyse qui porte sur les emplois de l’un des 
symboles le plus fréquemment utilisé, le point d’interrogation, l ’auteur 
montre que "la répartition des emplois entre signes arbitraires et symbo­
les n ’obéit à aucune règle apparente de construction ou de composition". (l6) 
Pour illustrer ce point, nous avons essayé d’étudier 1’emploi du point 
d’interrogation dans la méthode "Voix et Images de France". Nos exemples 
sont tirés de 1’analyse de C. Germain.
'
De façon générale, dans cette méthode, on peut trouver un seul ou 
plusieurs points d’interrogation dans une meme image. Le point d’interro­
gation unique correspond aux formes d ’interrogation suivantes : interro­
gation indirecte, interrogation introduite par "est-ce que", inversion.
14. H. Besse, op. cit., p. kj> 
15» C. Germain, op. cit., p. 58
l6. Ibid., p. 50
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et questions introduites par un pronom, adjectif, ou mot interrogatif. 
Lorsqu’il y a plus d’un point d’interrogation dans une illustration, 
cela signifie dans la plupart des cas qu’il s’agit d’une question com­
mençant par "où ?". (Voir figure l)
7?
OÙ est l’appartement 
de M. Thibaut ?
OÙ est-ce que vous 
habitez Jacques ?
OÙ est mon 
chapeau ?
Figure 1
Germain constate pourtant que dans certains cas, quelques "où ? 
sont illustrés par un seul point d’interrogation : (voir figure 2)
'it y*
OÙ est ma serviette ? OÙ est-il ?
Figure 2
L ’auteur a en outre relevé des cas où le point d’interrogation est 
absent, meme si les phrases correspondantes commencent par "ou ?" (Voir 
figure 3)
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OÙ est-ce que nous 
allons ?
Et Paul, où est-ce qu’il 
va ?
Figure 3
Le recours à plus d’un point d’interrogation se produit dans 
d’autres cas que celui de ”où ?”. (Voir figure 4)
  --------
v; A
rTî
Qu’est-ce que c’est ? Quelle est votre 
adresse ?
Mais auand ?
Figure 4
Par ailleurs, Germain constate le manque de cohérence, par exemple, 
entre les images (mécanisme 28, image 13), (dialogue 28, image 18) et 
(dialogue 28, image 23). (Voir figure 3)
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Et qu’est-ce que vous 
ferez comme viande ?
Quel gateau 
voulez-vous ?
Quelle liqueur préférez- 
vous, M. Pathy ?
Figure 3
En effet, dans le premier cas, quatre espèces de viande sont repré­
sentées sur l’image et à chacune d’elles correspond un point d’interroga­
tion; dans le deuxième cas, cinq sortes de petits gateaux sont représen­
tés, mais seulement deux d’entre elles ont un point d’interrogation; dans 
le troisième cas, on trouve quatre bouteilles différentes, et pourtant 
un seul point d’interrogation.
A l ’inverse, il peut arriver qu’a une phrase interrogative ne corres­
ponde dans l’image aucun point d’interrogation. (Voir figure 6)
Tu as d’autres photos ? Bonjour, Jacques. 
Comment allez-vous ?
Vous avez une salle 
de bain, n'est-ce pas ?
Figure 6
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un
Il peut enfin arriver qu’à des phrases non interrogatives corresponde 
point d’interrogation dans l’image. (Voir figure 7)
Je ne vois pas leur 
ballon.
Vous etes allee 
avec lui.
Devinez.
Figure 7
D ’après ces exemples, nous constatons le manque de cohérence décelé 
dans l’utilisation du point d’interrogation comme symbole conventionnel.
Il faut donc conclure avec Germain que "théoriquement, dans le cas de 
"Voix et Images de France", il y a indéniablement tentative d’élaboration 
d’un système de communication. Mais, au niveau de réalisation, ce système 
est loin d'etre cohérent et souffre de multiples imperfections". (17)
En effet, l’image codée ne peut toujours permettre d’accéder au dé­
but de l’apprentissage aux signifiés étrangers. Selon Besse, "l'image non 
codée demeure donc le seul recours et le problème est de savoir comment 
elle peut etre utilisée pour minimiser les effets de la fausse traduc­
tion". (l8) Les images-situations permettent, d’une part, comme nous 
avons essayé de le montrer, d’aborder les signes étrangers d’un dialogue 
dans leur valeur de communication, autrement dit, à partir de leurs signi­
fications en discours; d’autre part, en raison de la diversité des para­
phrases pouvant reformuler la meme intention de communiquer, elles laissent 
à chaque élève la possibilité de suivre une stratégie d’interprétation et 
de réemploi qui lui est propre. Elles permettent donc, à l'intérieur d'une 
progression programmée (celle selon laquelle sont organisés les énoncés 
prévus), une certaine créativité et une certaine individualisation dans 
le processus d’apprentissage.
17. C, Germain, op. cit., p. $6
18. H. Besse, op. cit., p. 47
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8. L’IMAGE DANS LA METHODE DE VIVE VOIX
Le ’’CREDIF’ (1) qui avait produit Voix et Images de France en 1960, 
a proposé en 1972 une nouvelle méthode audio-visuelle : "De Vive Voix". 
Cette méthode a été élaborée à l ’intention de deux types de public : 
d’une part les élèves du premier cycle d’études secondaires, d’autre 
part les adultes qui souhaitent un enseignement intensif de français.
Elle s’adresse, dans les deux cas, à des débutants complets : elle part 
donc du degré zéro de connaissances de l’élève pour le mener à la prati­
que de la quasi-totalité des contenus lexicaux et grammaticaux du fran­
çais fondamental premier degré. "On retrouvera dans cette méthode les 
"centres d'intérêts" habituellement traités dans une méthode de niveau I. 
Mais ils apparaissent ici en arrière-plan des "histoires" mises en scène 
et s’intégrent donc à des situations, au lieu d’etre traités par eux- 
memes". (2)
8.1. Caractéristiques de la méthode
Douze ans après l’apparition de 1’audio-visuel en France, on trouve 
dans cette méthode une meilleure utilisation du concept de communication. 
En effet, les variables psychologiques de la communication sont réhabili­
tées : "Il s’agit d’une histoire suivie, mettant en scène des personnages 
d’age varié et de milieux divers. L ’éventail des ages et des professions 
est tel que les différents publics étudiants pourront trouver dans la mé­
thode des situations répondant à leurs intérêts propres". (3) Les héros 
principaux de l’histoire sont un jeune homme et une jeune fille, Pierre 
et Mireille, qui se rencontrent par hasard et vont peu à peu se lier d’a­
mitié. Chacun d’eux nous fait connaître son entourage et Pierre, en parti­
culier, nous entraîne dans sa famille ou nous suivons les faits et gestes 
de ses deux jeunes frère et soeur.
Selon les auteurs, "l'intérêt d’une histoire suivie est évidemment 
de donner aux personnages reparaissant une certaine épaisseur psychologique 
et d’aider ainsi les élèves à percevoir plus aisément les intentions
1. Centre de Recherche et d’Etudes pour la diffusion du français. Ecole 
Normale Supérieure (Saint-Cloud).
2. M.T. Moget et P.Neveu, "De Vive Voix", livre du maître, Didier, Paris, 
1972, p. 9
3. Ibid., p. 9
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sous-jacentes à leurs discours. Chaque héros a son caractère, ses types 
de réactions aux événements et il prend vie rapidement dans la classe, 
éveillant des sympathies, ou suscitant des oppositions propres à moti­
ver un besoin d’expression chez l ’élève". (4) Par ailleurs, l ’inten­
tion des auteurs est de présenter les modes de vie des personnages, 
leurs activités, leurs réactions et leurs comportements, qui aident peu 
à peu l’élève à prendre conscience de mentalités différentes des sien­
nes et à entrevoir des réalités socio-culturelles autres que celles qui 
lui sont familières dans sa vie quotidienne. "Ainsi l’apprentissage de 
la langue s’affine-t-il par la perception progressive d’implicites psy­
chologiques et de connotations culturelles". (5)
Cette histoire suivie, il fallait, pour que les élèves s’y intéres­
sent, la rendre aussi vraisemblable et naturelle que possible. Pour y 
parvenir, les auteurs "ont mis les personnages en situation de la vie 
réelle et ils leur ont prêté un discours qui correspond aux rapports 
qu’ils entretiennent et non pas aux commodités de la pédagogie". (6)
Quant au dialogue, "il fait l’économie de tout ce qui est évidence 
situationnelle et il ne paraphrase pas l’image : il laisse à l’ombre 
tous les implicites, comme cela est naturel dans une conversation entre 
interlocuteurs présents. Mais en revanche, il est chargé d’intentions 
que transmettent intonations et modes d’organisation du discours et que 
les élèves repèrent rapidement du fait de l’évidence situationnelle et de 
la charge affective que les intonations communiquent". (7) Nous voyons 
une tentative, de la part des auteurs, de présenter la langue dans sa 
fonction de communication immédiate.
Comme le note Sophie Moirand, deux éléments fondamentaux pour la 
communication sont à retenir : "la dimension psychologique qui permet de 
percevoir et surtout d’inférer les intentions de communication des locuteurs;
4. "Livre du maître", op. cit., p. 9
3. Ibid., p. 9
6. Ibid., p. 9
7. Ibid., p. 10
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la référence à l’implicite qui réintègre forcément les différentes 
fonctions du langage dans un schéma audio-visuel de la communication 
qui ne privilégierait plus la fabrication des énoncés”, (8)
8.2. Les moyens visuels
Les films fixes qui accompagnent chacun des dialogues sont consti­
tués de séries de dessins. A l’intérieur d’un meme film, les dessins 
sont regroupés en unités dont la fin est signalée par une image noire. 
’’Ainsi est matérialisée la division de chaque dialogue en unités plus 
brèves qui correspondent aux divers moments de l’action. Cette division 
donnera au professeur la possibilité de travailler sur des segments courts 
ayant leur unité propre”. (9)
Au début de certains films, il y a une image qui n ’est accompagnée 
d’aucune réplique enregistrée : D ’après les auteurs, ’’cette image a pour 
fonction de présenter le décor et les personnages, et de permettre une 
rapide mise au point sur la situation de départ ou sur le temps qui s’est 
écoulé depuis la scène précédente. Le professeur trouvera, en tete des le­
çons, un commentaire de ces images et pourra ainsi guider les élèves dans 
leurs interprétations”. (10)
Aux films fixes qui accompagnent les dialogues des leçons, les au­
teurs ont ajouté un film fixe qui regroupe des documents visuels divers : 
carte de la France, plan de métro parisien, plan de l ’appartement d’un des 
personnages, ’’qui serviront à préciser les déplacements des héros au cours 
de leur histoire” ( 11), mais aussi ’’photographies qui aideront à montrer 
aux élèves les décors réels et à leur en faire sentir le climat”. (12)
8. S. Moirand, ’’Audio-Visuel intégré et Communication”, dans Langue 
Française no. 24, Larousse, Paris, 1974, p. 11
9. ’’Livre du maître”, op. cit., p. 10
10. Ibid., p. 10
11. Ibid., p. 10
12. Ibid., p. 10
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8.3- L ’évolution de l’image situationnelle dans la méthode
”De Vive Voix”
Nous avons déjà essayé de montrer que, dans les trois cours examinés, 
l’image vise à traduire l’énoncé par la représentation visuelle des élé­
ments linguistiques. ”La France en direct” et surtout ”Le Français et la 
vie” recourent de façon systématique à des codes ajoutés et présentent 
des symboles voulus contraignants. Dans ’’Voix et Images de France” on 
trouve des traits comparables, mais avec beaucoup plus d’irrégularité 
dans le traitement des images. Dans l ’ensemble, les images des cours ci- 
dessus sont stylisées et dépouillées, réduites à des traits qui semblent 
répondre à un souci d’économie et de centration de lecture sur ce qui est 
considéré par les auteurs comme pertinent pour l’interprétation des énon­
cés.
Dans ”De Vive Voix” le message visuel ne vise pas à attirer l ’atten­
tion sur les éléments linguistiques mais sur les gestes et les éléments 
qui permettent de comprendre globalement la situation, son évolution et 
les intentions de communiquer des personnages. Dans cette méthode, on no­
te plus d’abondance dans les détails, plus de traits caractéristiques, un 
souci de réalisme qui rappelle la technique du roman photo. Selon P. Bi- 
venc ’’ces signifiants para-linguistiques de l’image jouent, dans une mé­
thode audio-visuelle de langues vivantes, un role extrêmement important : 
ce sont eux qui - souvent en marge de tout message linguistique - trans­
mettent à l’élève une information sur la civilisation du groupe social 
dont il étudie la langue et le mode de vie”. (13)
Comme le note D. Coste, ’’alors que 1’image-traduction dans ses 
aspects quasi-lexicographiques ou ses déroulements calqués sur l’agence­
ment grammatical renvoie en fait à la langue et néglige la parole, l ’image 
situationnelle indique les conditions dans lesquelles se réalise un acte 
de communication concret. L ’image sert ici à éclairer un processus de
13. P. Bivenc, ’’Vers une approche sémiotique du discours audio-visuel 
dans les méthodes d’apprentissage linguistique”, op. cit., p. 192
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signification, non â symboliser des signifiés statiques”. (14) Il en 
résulte que 1 * image situationnelle n*a pas pour fonction d*imposer une 
certaine réalisation linguistique plutôt qu’une autre, dans la mesure 
où, a chaque moment de la situation, pourraient intervenir des formula­
tions différentes d’une meme intention signifiante, mais elle détermine 
une zone sémantique probable, suggère les roles, intentions et réactions 
des personnages. (Voir figure 1, leçon 4)
Mireille : Vous fumez i Oui ?
Prenez une cigarette.
Figure 1
L ’image ci-dessus sert a attirer l’attention sur les gestes et les 
éléments qui permettent d'appréhender globalement la situation. Dès lors, 
le rapport entre situation et texte perd son caractère univoque, l'image 
n'étant plus indexée par un seul énoncé linguistique. Les élèves peuvent 
donc paraphraser : "Voulez-vous une cigarette ?”, "Servez-vous” , "Vous 
fumez des gitanes ?”, "Voulez-vous une gitane ?” , etc. ^
Dans la méthode "De Vive Voix”, "la conception de l'image est telle, 
en effet, qu'elle ne double pas la parole, qu'elle ne comporte ni codes 
ni ’’ballons” ni "bulles” tentant de visualiser les référents concrets 
ou les éléments constitutifs de la phrase, mais qu’elle vise à représen­
ter les situations, les rapports entre les personnages, les moments
14. D. Coste, "Les piétinements de l ’image”, dans Etudes de linguistique 
appliquée no. 17, Didier, Paris, 1975, p. 10
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d'action intense. Les objets dont on parle, par exemple, n'interviennent 
dans le decor que s'ils y ont un role fonctionnel au moment ou on les 
nomme, ou si, dans la situation, ils doivent y etre présents”. (15)
Par exemple, à la leçon 6, on ne voit pas de billets de cinéma dans les 
mains de Pierre lorsqu'il dit ; "Je vais prendre les billets. Attendez- 
moi là, Mireille”. Mais on les verra quelques images plus loin lorsque 
l'employé du cinéma les demande au contrôle, (figure 2)
Pierre : Ja vais prendre 
les billets. Attendez- 
moi là, Mireille.
L'employé : Vous 
avez vos billets ?
Pierre : Les voilà.
Figure 2
D'après les auteurs, ”il est certain qu'on facilite le repérage 
du mot "billets” dans la première phase si on lui présente la séquence 
et qu'on lui permet de voir l'image où l’objet est montré en meme temps 
que nommé. Mais les problèmes d'interprétation du sens ne sont pas réso­
lus par la seule association du mot et de sa figuration en image. Montrer 
sur l'image un taxi et dire : "C'est un taxi” ne suffit pas pour faire 
comprendre à l'élève que le véhicule figuré est un taxi. En revanche, les 
traits qui différencient le taxi des divers autres véhicules possibles 
seront perçus progressivement par l'élève au travers d'autres données 
situationnelles”. (16)
15" M.T. Moget et P. Neveu, "Guide Pédagogique”, p. XII
16. Ibid., p. XIII
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Dans le ’’Livre du maître”, M.T. Moget écrit encore : ”0n ne s’éton- 
nera pas, des lors, que le role de l ’image soit beaucoup moins de pro­
poser la visualisation des éléments de la phrase que de mettre en scène 
des personnages, lesquels sont en rapport vivant de communication à 
l’occasion d’un événement ou d’un fait de leur vie quotidienne. On ne 
trouvera donc pas de code graphique surajouté à l’image pour signaler 
que la phrase est interrogative ou négative, ni de ’’ballon” pour présen­
ter les objets ou les actions dont on parle. Actions et réactions sont
 ^ ^ yv
interprétables grace aux attitudes et mimiques des personnages, grace 
aussi à la continuité et à la logique interne de la scène. Les objets, 
eux, s’intégrent au décor ou jouent le role d’accessoires en fonction 
des besoins des personnages mis en scène”. (17)
Dans la méthode, les images avec ballons globaux sont réservées aux 
énoncés qui renvoient â l ’avenir ou au passé : ’’Nous n’avons recouru à 
des ’’trucages” que pour les leçons où les personnages évoquent leur pas­
sé ou imaginent leur avenir, utilisant des procédés que l ’on pourrait 
comparer aux flash-back et aux surimpressions utilisés par le cinéma”. (18) 
Nous voyons qu’il y a dans cette méthode une tentative de codification 
des images, au moyen de la bulle ronde servant a illustrer une action pas­
sée, et de la bulle carrée servant à présenter une action au futur, mais 
sur près de mille quatre cents images on n ’en compte qu’une cinquantaine. 
(Voir figure 3» leçons 13 et 16)
Philippe : Ensuite, elle est 
descendue chercher un taxi.
Philippe : Je reviendrai au 
mois de Septembre ou d’Octobre
Figure 3
17. ’’Livre du maître”, op. cit., p. 10
18. Ibid., p. 10
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Par ailleurs, lorsqu’il s’agit d’expliquer un mot dont la ’’figura­
tion” sur l’image serait inacceptable dans la situation présentée, sur­
git alors un présentateur ’’sorte de moniteur qui apparaît sur l’écran 
et s’adresse aux élèves chaque fois que des nécessités purement pédago­
giques motivent son intervention”. (19) Ces images comportent une bul­
le carrée renfermant l’objet dénoté. (Voir figure 4, leçon 1)
Voilà une serviette. Voilà des gants.
Figure 4
Malgré tout, il arrive que la bulle soit utilisée sans remplir 
sa fonction de présentation d’une action au futur ou au passé. (Voir 
figure 3i leçons 1 et 20)
Mireille : Moi j’habite 
place de la Bastille
Cathie : Oh 1 moi aussi, j’aime­
rais bien faire la moisson I
Figure 5
19* ’’Livre du maître”, op. cit., p. 9
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De meme, dans certaines,leçons l’imparfait d’habitude est 
présenté au moyen de silhouettes en filigrane, (Voir figure 6, leçon 20)
M. Bertin : Et il y avait 
beaucoup d’animaux à la 
ferme; des vaches, des cochons;
il y avait aussi des chevaux 
et il nous arrivait de monter 
à cheval.
Figure 6
Dans cette méthode, on trouve également un certain nombre d’images- 
illustrations qui ont une fonction descriptive. Ces images ont comme 
interprétants des icônes et des indices naturels, (Voir figure 7, leçon 7)
Mireille : C’est moi. Là, j’ai dix ans,
Figure 7
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Un autre type d*images contient des icônes situationnelles et des 
icônes de transcodage. Ces icônes de transcodage peuvent etre séparées 
par un ballon contenant une seule icône transcodant globalement 1'énon­
cé, ou une partie de l'énoncé. Ce type d'images n'apparaît que dans 
quelques leçons de la méthode. (Voir figure 8, leçon 12)
I:
,jLi Il
Le douanier : Vous n'avez 
rien à déclarer ? Pas 
de cigarettes ?
Pas d'alcool ?
Figure 8
Mais dans "De Vive Voix", sur près de mille quatre cents images, 
on compte plus de mille cents images situationnelles. Comme les inter­
prétants de ces icônes sont surtout des indices, le rapport entre l'i­
mage et l'énoncé est un rapport indirect qui ne peut se laisser deviner 
qu'à travers une interprétation souvent aléatoire. (Voir figure 9, le­
çon 10).
:
W i
Mireille : Excusez-moi, Pierre. 
Figure 9
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On peut déjà prévoir la possibilité d'un grand nombre d'interpré- 
tâtions différentes de la meme image dont on dira qu'aucune n'est in­
terdite par le message iconographique. "On peut mentir avec les faits"
(20), dit très justement Jeanne Martinet. En effet, on ne sait pas si 
la jeune fille de l'image ci-dessus va s'asseoir ou si elle se lève,
si elle arrive ou si elle part, si ses gestes visent à avertir, à apai­
ser ou à menacer; d'autre part le comportement du jeune homme ne peut 
pas éclaircir 1'ambiguïté; les relations des deux jeunes gens demeu­
rent donc incertaines; le col de la robe et le bonnet de la jeune femme 
à 1'arrière-plan peuvent etre interprétés comme ceux d'une serveuse : 
on ne sait pas non plus si elle vient de les servir ou si elle les a dé­
jà servis. D'après les auteurs de la méthode, le message iconographique 
avait pour fonction d'encoder le contenu suivant : "Mireille : Excusez- 
moi, Pierre". On constate aisément que nombre d'énoncés très différents 
de celui de la leçon sont possibles dans la situation simulée : "Je dois 
partir Pierre", "Attendez-moi", "Vous attendez depuis longtemps ?", "Je 
peux m'asseoir ?", "J'ai des choses à te dire i" ,  "Ne t'inquiète pas", 
"J'en ai assez de toi i" ,  etc. Faute d'indications péremptoires, le lec­
teur doit prendre sur lui de poser les signes réels, mais cette projec­
tion risque évidemment d'etre informée par l'univers habituel de l'obser­
vateur. Luis Prieto fait la distinction entre "l'indication notifiante 
(ceci est un message) et l'indication signifiante (ceci est tel message)",
(21) Nous avons déjà vu que les images situationnelles sont très poly­
sémiques et que cette polysémie peut etre considérablement réduite par 
l'insertion de ces images dans des séquences.
Prenons l'image de la jeune fille dans le milk-bar (figure 9) dont 
on ne sait pas si elle arrive ou si elle part; du fait qu'elle est re­
présentée dans une image précédente entrant dans le milk-bar, on déduira 
qu'elle vient d'arriver; si l'image précédente la représente en train de 
boire son thé, on en déduira qu'elle se lève et donc qu'elle part. (Voir 
figure 10).
20. Jeanne Martinet, "Cles pgur la sémiologie", cf. Analyses comparatives 
des signaux et des symptômes, Paris, Seghers, 1973, pp. ^9-33
21. Luis Prieto, "Messages et Signaux", Paris, P.Ü.F., 1963, pp. 29-3^
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Pierre : Entrons dans 
ce café.
Pierre : Pas beaucoup, 
s'il vous plait.
Figure 10
II s'ensuit encore que plus le nombre d'images lues en séquence 
est grand, plus la polysémie de chaque image de cette séquence diminue. 
L'ensemble des images d'une séquence aide les élèves à deviner, avec 
une marge d'incertitude minime, ce que les interlocuteurs ont l'inten­
tion de communiquer, mais il est toujours difficile de déterminer les 
formes linguistiques dans lesquelles cette intention est exprimée.
"Cette intention de communiquer peut évidemment etre exprimée, à l'in­
térieur de la langue qu'on enseigne, par un assez grand nombre d'énon­
ces, qui pourront etre différents syntaxiquement, lexicalement, mais 
dont les significations seront plus ou moins synonymes et plus ou moins 
voisines de l'intention de communiquer prêtée au personnage-locuteur". (22)
Pour une situation de discours donnée, on obtiendrait ainsi une 
classe paradigmatique d'énoncés de meme signification. Voyons un exemple 
cité par H. Besse ; "Soit une séquence de deux images simulant une situa­
tion courante : sur la première un locuteur, ayant manifestement froid, 
se trouve dans une piece dont la fenetre est ouverte sur un paysage d'hi- 
ver, près de cette fenetre se trouve son interlocuteur; dans la seconde 
image cet interlocuteur ferme la fenetre. Seront admis comme énoncés
22. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", op. cit., p. 49
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paraphrastiques les énoncés : - Ferme la fenetre, - Je te demande de 
fermer la fenetre, - Il faut que tu fermes la fenetre, - C'est la 
fenetre que je te demande de fermer, - Ferme-la, - Ferme la croisée, - 
J'ai froid, - Ne laisse donc pas cette fenetre ouverte, - J'aimerais 
bien avoir un peu plus chaud, etc. Il est nécessaire, évidemment, que, 
pour un locuteur-auditeur natif, ces énoncés soient acceptables dans la 
situation de discours donnée : telle relation d'autorité entre les deux 
interlocuteurs pourra amener à exclure certains énoncés". (23)
Il reste à examiner le parcours de l'interprétation de cette inten­
tion de communiquer. Partant des séquences d'images situationnelles, l'é­
lève discerne l'intention de communiquer et construit l'énoncé qui peut 
l'exprimer. Les expériences sémiologiques de H. Besse ont montré que pour 
l'élève la signification implicite semble précéder le sens littéral et 
lui permet meme d'accéder à ce sens, sens qu'il établira par le réemploi 
des formes de cet énoncé dans d'autres situations.
Selon le meme auteur, "le discernement de cette intention de commu­
niquer se fait évidemment plus ou moins, en s'appuyant sur des signes 
(qu'est-ce que je peux dire dans la situation où se trouve le personnage ?) 
Au début du cours, cette signification implicite ne peut, en conséquence, 
que se faire dans une langue de départ, maternelle ou autre. Il y a donc 
toujours traduction plus ou moins latente, meme si elle demeure non expli­
cite. Mais cette traduction ne revient plus à mettre en équivalence un 
terme d'une langue avec un terme d'une autre langue. Elle revient à trou­
ver, dans la langue de départ des énoncés plus ou moins synonymiques pouvant 
traduire l'intention de communiquer discernée et à déduire que leurs si­
gnifications voisines doivent etre également voisines de celles de l'énon­
cé étranger qu'on peut émettre dans cette situation, pour la meme inten­
tion de communiquer". (24)
23. H. Besse, op. cit., p. 50
24. Ibid., p. 31
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8.4. Une nouvelle conduite pédagogique
Nous avons déjà souligné que, si l'image situationnelle n'a pas 
à imposer,une réalisation linguistique plutôt qu'une autre, elle peut 
donner des indices sur les circonstances et les conditions de 1'énon­
ciation, ainsi que sur les relations et les intentions des interlocu­
teurs. Ces relations étant riches et affectives parce que liées à 
l'histoire personnelle des interlocuteurs, surajoutent au sens littéral 
de l'énoncé des significations implicites, plus importantes pour la com­
préhension de l'intention de communiquer que ce sens littéral. Au bout 
de quelques leçons, les étudiants connaissent suffisamment les person­
nages pour prévoir leur comportement et inférer l'intentionnalité de 
leurs réactions verbales. H. Besse nous en donne un bon exemple (leçon 4); 
Pierre offre un petit bouquet de violettes à Mireille. Le jeune homme, le 
locuteur, assis devant une table regarde et montre de la main un bouquet 
de roses rouges posé sur une chaise. L'énoncé prévu est : "Mm l... C'est 
un gros bouquet i " .  (Voir figure 11)
n
%
Pierre : c'est un petit 
bouquet pour vous.
Mireille : Oh I Merci. 
Vous etes gentil.
Pierre : Mm !.. 
C'est un gros 
bouquet l...
Figure 11
Les éléves savent, depuis plusieurs leçons, que ce jeune homme 
s'intéresse beaucoup à cette jeune fille. "Il est donc possible de 
supposer qu'en montrant le bouquet de roses rouges, le jeune homme
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n'a pas simplement l'intention de le décrire, et que s'il en parle à 
quelqu’un qui sait aussi bien que lui que ce bouquet existe et que 
c'est un bouquet, c'est pour sous-entendre autre chose : "On vous a 
donné un autre bouquet, plus gros que le mien ?", "Quelqu'un d'autre 
que moi s'intéresse à vous ?", etc. Mais, par politesse et par pudeur, 
il ne peut formuler explicitement cette intention de communiquer, il 
la sous-entend donc et les spectateurs n'ont aucune difficulté à en 
discerner la signification, pas plus que l'interlocutrice qui répond 
aussitôt dans l'image suivante : Il n'est pas pour moi". (25) Des lors, 
les relations entre les personnages n'étant pas neutres, leurs échanges 
verbaux sont riches d'implicites.
Une nouvelle conduite pédagogique consiste à supprimer non seulement 
le découpage habituel en phases (nous en avons déjà parlé dans l'examen 
des trois méthodes précédentes) mais aussi la répétition et la tradition­
nelle présentation. La suppression de celle-ci (on présente aux étudiants 
l'image mais non le message verbal) laisse libres les élèves d'interpré­
ter comme ils entendent la situation donnée sur l'écran. Le discours des 
étudiants apparaît en premier, la parole didactique du magnétophone en­
suite, quand la classe a épuisé tout ce qu'elle pouvait dire sur l'image 
en question. A l'aide du lexique et de la syntaxe déjà acquis en langue 
étrangère, les étudiants formulent l'intention de communiquer qu'on peut 
vraisemblablement prêter au personnage locuteur. Tout énoncé, meme très 
différent de celui prévu par les auteurs, est admis, pourvu qu'il soit 
plausible dans la situation de discours simulée et qu'il soit acceptable 
en français. Les élèves tentent de paraphraser, de proposer des variantes 
de signification plus ou moins identique de la situation considérée. Or, 
l'explication est en quelque sorte préparée par les élèves et l'exploita­
tion se fait aussitôt par le jeu de reformulations. Nous constatons que 
la compétence de communication de l'élève, à tout moment sollicitée, a 
plutôt tendance à se développer et que les échanges verbaux dans le groupe- 
classe semblent moins contraints par le matériel didactique et la rigueur 
d'une pédagogie classique. "Certes, l'étudiant doit posséder quelques
25. H. Besse, op. cit., p. 53
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premiers rudiments de la langue étrangère et aura souvent besoin de 
l’aide du professeur. Mais ce qui importe, c’est que l’accès à la 
compréhension n’est plus d’abord lié à des renvois aux référents ou 
à la situation; il s’agit avant tout d’un travail linguistique, qui, 
par le jeu de paraphrases de discours plus ou moins explicitées, plus 
ou moins directement substituables à l ’énoncé de départ, autorise 
certaines variations (donc certains affinements sémantico-syntaxiques). 
Comprendre, c ’est pouvoir dire autrement la meme chose, pratiquer ce que 
Jakobson appelle des traductions intralinguales, construire le sens d’un 
énoncé en en construisant d’autres". (26)
En résumé, l’image situationnelle telle que nous avons essayé de 
la définir, présente un double intérêt : En raison de la diversité des 
paraphrases pouvant reformuler la meme intention de communiquer, elles 
laissent à chaque élève la possibilité de suivre une stratégie d’inter­
prétation et de réemploi qui lui soit propre. L ’initiative revient à 
1 ’apprenant qui travaille à une tache individuelle, librement choisie.
On constate dès lors : "que les étudiants prêtent des paroles à ceux 
des personnages qui, sur les images, sont censés dire quelque chose; 
comme aucun texte n ’a été proposé "magistralement" d’entrée de jeu,cha­
cun se sent libre d’y aller du sien; que les étudiants modalisent leurs 
prises de parole de diverses manières face aux images : tantôt ils jouent 
le jeu des personnages et se mettent dans leur peau, tantôt ils les for­
cent et les ridiculisent par ce qu’ils, leur font dire, tantôt ils pas­
sent à un commentaire plus ou moins distant, analytique ou ironique à 
la troisième personne". (27)
D ’autre part, chaque image n ’étant plus indéxée par un seul énoncé 
linguistique (meme si l’un reste privilégié), la compréhension pragmati­
que peut s’enrichir. Autrement dit, les divers énoncés périphrastiqües 
seront - meme si a un certain niveau d’analyse ils veulent dire la meme 
chose - caractérisés par leur degré variable d’adéquation à la situation 
représentée. En bref, "cette manière de procéder doit favoriser une sensi­
bilisation progressive des étudiants aux différences subtiles d’usage
26. D. Coste, op. cit., p. 13
27. Ibid., p. 14
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et d’emploi, tenant, dans une communauté donnée, au jeu de paramètres 
psycho-sociologiques et socio-linguistiques". (28)
28. D. Coste, op. cit., p. 14
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9- LA MOTIVATION PSYCHOLOGIQUE DU MESSAGE VEKBO-ICONIQUE
9.1. Un besoin mal satisfait
On sait que l’image audio-visuelle a connu divers avatars qui ont 
alimenté nombre de réactions plus ou moins acerbes (n’a-t-on pas parlé 
de "désenchantement" ? de "piétinements de l’image" ?, voire de "despo­
tisme de l’image" ?).
Daniel Coste analysant les images de "transcodage" écrit : "Ainsi 
conçue, l’image dans les cours de langue est une image réprimée, une 
image que ses concepteurs ont voulu brider et bâillonner pour qu’elle " 
ne bouge ni ne parle trop. Si, à de rares exceptions près, on reste le 
plus souvent aux images fixes et au tableau de feutre, ce n ’est pas seu­
lement pour des raisons économiques. Jouent aussi cette volonté de con­
trôler l’image, de la tenir en main (comme les figurines de papier flo- 
qué ou le bouton de commande mécanique du projecteur de diapos), ce sou­
ci de pouvoir, à tout moment, y insérer ou y surajouter la parole magis­
trale". (1)
Certes, une telle image ne peut présenter que ce que prévoit le 
cursus linguistique. Elle se limite, se soumet et se conforme au texte, 
de réprimée, elle devient répressive et risque de bloquer toute dynami­
que de l’apprentissage.
En fait, le désenchantement ressenti par les participants des cours 
audio-visuels apparaît souvent avant la fin du cursus linguistique. Dans 
la classe, une passivité parfois désolante fait place à la participation 
enthousiaste des premières leçons. Alors, meme les enseignants les plus 
convaincus se découragent ... Ils prennent conscience de la pauvreté des 
échanges verbaux véhiculés par l ’image, pauvreté non pas au niveau de la
1. D. Coste, "Les piétinements de l’image", dans Etudes de linguistique 
appliquée no. 17, Didier, Paris, 1973, p. 9
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syntaxe et de la morphologie, mais au niveau des possibilités de com­
munication véritables. Rappelons que, dans les cours audio-visuels, 
l'image simule une situation de discours (situation-cadre) dans laquel­
le s'inscrivent les énoncés enregistrés. Ce que nous voulons mettre en 
cause, c'est la monotonie des échanges verbaux présentés, la gamme étroi­
te des variations psycho-sociologiques introduites, l'uniformité voulue 
des inter-relations.
R. Calisson, dans son article "Thèmes de prédilection et vocabulaires 
thématisés" précise : "la recherche de justification du message ne permet 
pas de conclure à une volonté bien arrêtée de rendre cette situation in­
centive, c'est-à-dire attrayante pour l'enseigné. La situation fictive 
des méthodes audio-visuelles se soucie davantage de créer une motivation 
linguistique (évidemment essentielle dans une classe de langue) qu’une 
motivation proprement psychologique. Idéalement, les deux motivations 
sont complémentaires : la motivation linguistique justifie l’existence 
du discours et la motivation psychologique détermine l’intérêt de l’é­
lève pour ce discours". (2)
En effet, nos étudiants estiment souvent que les images audio-visuel­
les manquent de situations de "conflit"; on n ’apprend guère à protester, 
à réclamer; on n ’apprend ni à critiquer, ni à séduire ni à convaincre; 
on doute peu, on juge peu, on pense peu. Certes, dans la méthode tout est 
facile l Quând on téléphone, ça marche toujours, à l’hotel on trouve tou­
jours une chambre, quand un touriste demande une rue, tout le monde la 
connaît, quand on arrive à Paris, on se débrouille toujours, dans la fa­
mille française on trouve toujours une ambiance sereine, dans la société 
le calme et l'ordre régnent partout, les personnages ne sont jamais en 
colère, ils mangent, ils boivent, les enfants jouent, travaillent, c'est 
tout.
A partir de là, on pressent que "la situation iconique est le reflet 
d’un univers idyllique tellement insolite que les publics un peu atten­
tifs aux problèmes du monde dans lequel ils vivent le refusent inconsciem­
ment pour "modèle", et ne parviennent pas à s’identifier aux personnages
2. R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés",
dans Etudes de linguistique appliqué, no. 18, Didier, Paris, 1973,
p. 71
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factices que 1'enseignant leur demande parfois d’interpréter", (3)
Nous ne pouvons pas prétendre, après ces quelques réflexions, que nos 
élèves arrivent à se projeter dans ces situations avec une certaine 
autonomie expressive et créativité. Car, comme le note Sophie Moirand,
/N ^
"l’important, ce n'est peut-etre pas de savoir commander une biere ou 
un café, mais de savoir "dire" son mécontentement si le café est froid 
ou s’il tarde à venir ("alors, ce café, ça vient ?") ou si le garçon 
vous réclame à tort un pourboire déjà inclus; il est facile de demander 
un billet, plus difficile de se le faire rembourser, d’expliquer qu’on 
l’a perdu ou que l’on s’est trompé de train". (4)
9.1.1. Thèmes de conversation
Aucun des quatre cours ne révèle d’originalité dans le choix des 
décors ou sont situés les dialogues. Dans tous, le lieu de prédilection 
est la maison ou 1’appartement; viennent ensuite les cafés, les maga­
sins, le bureau de poste, les cinémas, la rue, etc. Les méthodes "Voix 
et Images de France" et "De Vive Voix" introduisent également la campa­
gne et "De Vive Voix", seul, un lieu de travail. L ’analyse des thèmes 
de conversation aboutit à une liste de sujets stéréotypés : la famille 
et la vie sociale viennent en tete, suivis par les achats, l ’appartement, 
la nourriture, les vetements, les transports, les distractions, le temps, 
etc. L ’examen des liens existant entre le cadre de la conversation et son 
thème aboutit partout - dans une grande proportion - à une liste de dia­
logues qui portent, de façon souvent artificielle, presque uniquement sur 
les activités strictement inhérentes au cadre lui-meme (demandes d’objets 
ou d’informations, commande d’une boisson, expédition d’un paquet, achats, 
etc.). Or, il existe dans la vie de tous les jours un grand nombre de si­
tuations de communication indépendantes du cadre réel (au restaurant, on 
passe fort peu de temps à commander les plats mais on parle de beaucoup 
d’autres choses). Le manque d’une épaisseur sociologique et l’absence 
d’une psychologie meme élémentaire chez les personnages rendent les dialo­
gues peu naturels, peu authentique s. Autrement dit, "ces dialogues, truffés
3- R. Galisson, op. cit., p. 72
4. Sophie Moirand, "Audio-Visuel intégré et Communication", op. cit., p. 7
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d’intentions méthodologiques et obéissant à un grand nombre de con­
traintes, sont bien éloignés de la communication authentique. Il suf­
fit de comparer un enregistrement de dialogue réel et spontané et une 
bande de méthode pour se rendre compte que ces dialogues sonnent faux 
malgré les efforts de leurs contenus, ne serait-ce que parce qu’ils 
sont fabriqués à partir d’un modèle opératoire de langue’’. (3)
Par ailleurs, on note l’influence contraignante des centres d’in- 
terets; en effet, certaines situations ne sont que des centres d’inté­
rêt déguisés. Comme le note E. Galisson ’’la critique faite au centre 
d’intérêt de préférer l’utile au motivant est valable pour la situa­
tion puisque celle-ci, à travers le vocabulaire, puise ses thèmes dans 
le Français fondamental et que les thèmes du Français fondamental sont 
des rubriques du centre d’intérêt, elles-memes empruntées au stock des 
sujets utilitaires constitué par les auteurs de manuels de langue étran­
gère, depuis le moyen age’’. (6)
Selon le meme auteur, ’’la situation dialoguée’’ des méthodes audio­
visuelles basée sur le Français fondamental présente les défauts de ce­
lui-ci, c’est-à-dire :
’’- d’etre universelle, donc de négliger la spécificité des gouts et des 
aspirations des différents publics;
- de proposer une matière d’enseignement trop sèche pour etre attrayante, 
En prenant parti pour la sélection contre 1 ’exhaustivité, les auteurs du 
Français fondamental ont eu raison, mais en désincarnant le langage, ils 
n ’ont pas vu qu’ils neutralisaient son pouvoir de ’’séduction’’, en empê­
chant 1’apprenti en langue de satisfaire sa légitime envie d’explorer au- 
delà du ’’fondamental’’ quand le sujet l’intéresse’’. (7)
Quelques exemples de faux dialogues sont ici nécessaires : Voix 
et Images de France, leçon 11;
3. Francis Debyser, "Simulation et réalité dans l’enseignement des 
langues vivantes", dans Le Français dans le monde no. 104, Paris, 
Didier, 1974, p. 9
6. R. Galisson, op. cit., p. 71
7. Ibid., p. 72
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L ’agent : Non, attendez maintenant I Regardez le feu rouge ; les 
piétons traversent.
Le cycliste : Bon i Je ne veux pas écraser quelqu’un. Ma femme m ’attend 
à deux heures et demie, et il est déjà deux heures vingt.
Dans dix minutes, je dois etre chez moi. Au revoir 1
L ’agent : Ne parlez pas tant, et regardez les feux.
Le cycliste : Et quand il n ’y a pas de feux ?
L ’agent ; Eh bien, il y a un agent. Quand il leve son baton blanc,
arretez-vous.
Le cycliste : Je sais, monsieur l ’agent. Merci.
Leçon 16 :
Madame Thibaut : Catherine, mets ta serviette et donne-moi ta tasse.
Maman, je n ’ai pas de cuillère.
Mais si. Ta cuillère est là, près du couteau de ton père. 
Maman, ou est le lait ?
Là, dans le petit pot. Attention, c’est très chaud.
Monsieur Thibaut : Encore un morceau de sucre, s’il te plaît, Françoise.
Madame Thibaut ; Le sucre est devant toi. Voilà du café et du thé.
Catherine : Maman où est le pain ?
Catherine 
Madame Thibaut 
Catherine : 
Madame Thibaut
La France en direct, leçon 3 :
Sylvie : Tu as une cigarette ?
Jean : Tiens l Voilà mon paquet.
Sylvie : Merci. Est-ce que tu as des allumettes ? 
Jean : Non. Voilà mon briquet.
Sylvie : Tu as un stylo ?
Jean : Oui, j’ai un stylo.
Leçon 12 :
L ’épicier : Qu’est-ce que vous voulez. Madame Ledoux ?
Mme Ledoux : Donnez-moi un kilo de farine et du sucre. 
L ’épicier : Combien de sucre est-ce que vous voulez ?
Mme Ledoux : Deux kilos, s’il vous plaît.
Mme Ledoux : Je veux aussi une livre de beurre et six oeufs.
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D ’après ces exemples, on constate que ce n’est pas la fonction de 
communication qui est privilégiée par le message verbo-iconique, mais 
le fonctionnement des structures présentées. Les personnages parlent 
beaucoup de faits et gestes quotidiens d’une banalité déconcertante. 
Nous ne pouvons prétendre, après ces quelques réflexions, "que les per­
sonnages sont amusants et sympathiques au point que les étudiants, en 
les imitant puissent s’identifier à eux et s’approprier leur langage 
en se les appropriant". (8),
Les thèmes de la méthode "Le Français et la Vie" sont sensiblement 
les memes que précédemment et les messages verbo-iconiques sont encore 
plus criants d’inauthenticité. "L’invraisemblance tient d’abord à la 
présence d’un italien. Marco Boni qui "parle un peu français" (L. 2)... 
sans faire aucune- faute l Elle tient surtout à un oubli constant des 
composantes affectives du langage. Les personnages ont l’air de commu­
niquer par hasard, sans jamais avoir eu l ’intention de se parler, si 
bien que les étudiants sont tout étonnés d’apprendre, à la dernière le­
çon, le mariage de Marco et de Sophie l Leurs échanges verbaux ne pou­
vaient faire soupçonner une telle fin l Le but des inter-relations, 
c’est, ici encore, de demander ou de donner des informations sur la vie 
ou l’environnement quotidien". (9) Ex.: Leçon 6 :
M. Roche : Qu’est-ce que vous cherchez, Isabelle ?
Isabelle : Je cherche mon sac. Monsieur Roche.
M. Roche : De quelle couleur est-il ?
Isabelle : C’est un sac bleu.
M. Roche : Il est grand ?
Isabelle : Non, il n ’est pas grand; il est petit au contraire.
Leçon 16 :
Isabelle : Jacques, prends un petit panier. Nous allons y mettre les 
provisions. Voilà de belles pommes de terre.
Jacques : Prends-en 2 kilos. Il faut aussi du fromage.
8. Sophie Moirand, op. cit., p. 9
9. Ibid., p. 10
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Isabelle : Oui, je vais acheter un camembert.
Jacques : Et du lait ? Un litre ou 2 litres ?
Isabelle : Un litre, ça va etre assez.
Jacques : Du beurre et des oeufs ?
Isabelle : Je vais prendre une livre de beurre et 6 oeufs.
Jacques : Oui, on va mettre ça dans le réfrigérateur.
Ainsi, comme le note Sophie Moirand, le langage est-il avant tout 
didactique, aux dépens des situations proposées. "La progression adop­
tée découle généralement d’un modèle centré sur la langue et non sur 
la communication. Or un trop grand souci de progression dans les for­
mes linguistiques constitue un handicap certain dans la fabrication 
de dialogues que l’on voudrait authentiques". (10) Les personnages de 
la méthode parlent sans affectivité et on chercherait en vain l ’authen­
ticité de tels gens ! Nos étudiants préféreraient les verbes d’opposi­
tion et les situations de conflit.
Dans la méthode "De Vive Voix", la thématique n ’a fondamentalement 
pas changé; on retrouve le meme inventaire des situations-cadres : la 
maison, la famille, l’anniversaire, le café, la poste, les courses, le 
cinéma, etc. Les auteurs ont cependant essayé de réhabiliter les varia­
bles psychologiques de la communication en présentant une histoire sui­
vie, mettant en scène des personnages d’age varié, mais leur discours 
reste au niveau du quotidien. Les conflits sont rares et mal exploités : 
Pierre et Mireille acceptent avec résignation les situations d’adversi­
té. (Leçon 6, par exemple).
Pierre : Je ne vois pas l'écran, à cause de ce chapeau. Et vous ? 
Mireille : Si, moi, je le vois bien.
Ouvreuse : Madame, ce monsieur ne voit rien. Vous voulez enlever votre 
chapeau, s’il vous plait ?
Une dame : Mon chapeau ? Je ne 1 ’enlève pas. Je ne veux pas l'enlever.
Je le garde.
Voix d’homme ; Chut l Taisez-vous l
10. Sophie Moirand, op. cit., p. 11
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Comme le note S, Moirand, les étudiants disent que "l’histoire 
est gentille", "c’est mignon, mais pas vrai", "Pierre et Mireille ne 
se disputent jamais avec personne", "ils ne parlent pas des difficul­
tés de vivre", "ils n ’ont pas de copains", et surtout "ils discutent 
de rien", ce qui est vrai.
Leçon 4 :
Pierre : Oh ! Excusez-moi. Ma tasse est cassée.
Mireille : Ça ne fait rien. Les tasses sont à moi. Elles ne sont pas à 
Madame Patier.
Pierre : Les meubles aussi sont à vous ? ^
Mireille : Oh l non l Cette grosse armoire est à elle, et ces chaises
aussi. Mais ce fauteuil et cette table sont à moi.
Pierre : Très joli I Mais, et cette pipe ? Elle est à vous ?
Leçon 21 :
L ’épicier ; Vous désirez. Madame ?...
Mme Bertin : Donnez-moi un kilo de pommes, une douzaine d’oeufs et un 
litre d’huile.
L ’épicier : C’est tout ce qu’il vous faut ?
Mme Bertin : Combien coûtent les fraises ?
L ’épicier : Quatre francs la livre.
Leçon 2 :
Mireille : Non, là, il y a un couloir. C’est la porte du couloir. Non, 
ici, c’est la salle à manger. Non, là, c’est le cabinet de 
toilette.
Pierre : Et les escaliers ?
Mireille : Voilà la porte des escaliers.
Pierre : Mais qu’est-ce que c’est ?
Mireille : Ce sont des ballons, les ballons des enfants.
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Or, les personnages ne parlent que pour l ’unique plaisir de faire 
fonctionner des structures et de fabriquer des messages grammaticale­
ment corrects. Mireille et Pierre parlent sans aucune affectivité du­
rant les deux tiers de la méthode et n ’échangent que des banalités 
polies. Finalement, "ce roman à l’eau de rose" est difficilement crédi­
ble. L ’univers de Mireille et de Pierre est trop limité, leurs discours 
trop conditionnés par l’environnement externe". (11)
D ’après les exemples précédents, on constate facilement que "la 
référence commune au Français Fondamental explique la convergence dans 
les thèmes et les contenus linguistiques des quatre méthodes. Les notions 
de progression linguistique et de centre d’intérêt devraient etre remi­
ses en question". (12)
Pour remédier à ces inconvénients du centre d’intérêt, de la situa­
tion actuelle et du Français Fondamental, R. Galisson propose un nouvel 
instrument didactique : le thème de prédilection. "Par thème de prédi­
lection, il faut entendre un domaine d’expérience que l’individu utilise 
comme lieu d’échange privilégié, ou sur lequel il exerce de préférence 
sa réflexion. Dans la totalité des rapports au monde, c’est l’expression 
d’un choix, conditionné par l’intérêt, donc variable d’un individu à un 
autre. L ’enquete psycho-sociale pour la découverte de ces themes porte 
sur des échantillons de populations scolaires définis selon les princi­
paux critères de diversification des intérêts, à savoir : l ’age, le ni­
veau de scolarisation ou le degré de culture, le milieu social et géogra­
phique, le sexe et la nationalité". (13)
Le thème de prédilection se propose d’assumer conjointement :
"- une fonction psychologique, en recherchant dans l ’intérêt inhérent à 
la chose enseignée cette motivation à court terme dont la méthodologie 
actuelle, d’obédience trop exclusivement linguistique, ne se soucie pas 
assez;
11. Sophie Moirand, op. cit., p. 12
12. Ibid., p. 13
13" R" Galisson, "Thèmes,de prédilection et vocabulaires thématisés", 
op. cit., p. 73
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- une fonction lexico-sémantique : en sélectionnant et en ordonnant 
le vocabulaire d'une manière plus cohérente que celle utilisée jusqu'à 
maintenant par le centre d'intérêt traditionnel; et en l’adaptant mieux 
que le Français fondamental à la maturation mentale et aux besoins ef­
fectifs du destinataire". (14)
Ces hypothèses aboutiraient à une nouvelle méthodologie destinée 
à inscrire progressivement l’enseignement des langues "dans un systè­
me bipolaire équilibré, ne sacrifiant plus l’élève à la matière ou 
inversement" (13), à une méthodologie de la responsabilité et de la 
rigueur, celle d’un enseignement beaucoup plus centré sur 1’apprenant 
comme etre autonome, affectif et social.
14, R. Galisson, op. cit., p. ?4
13. Ibid., p. 83
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CONCLUSION
Arrivée au terme de cette étude, tentons de synthétiser brièvement- 
les principales hypothèses tirées de 1 *utilisation du support iconique.
Les tenants de l’audio-visuel ont cru sincèrement que toutes les 
parties du jeu pédagogique allaient etre gagnées, grace à 1 *image et 
au son. Comme le note L. Porcher, "ce flamboiement fut bref comme un 
grand amour romantique, et bientôt surgirent les tristes querelles de 
la vie quotidienne". (1)
L'image est beaucoup plus profondément mise en cause que le son.
Cela n'est pas surprenant. Le son est, en effet, l'objet meme de l'ap­
prentissage. L'image, par contre, remplit essentiellement une fonction 
de contextualisation dont nul n'ignore désormais les problèmes. Sans 
nier 1'apport non négligeable de l'image dans la pédagogie des langues 
vivantes, il serait illusoire de faire trop confiance à une conception 
de l'image comme transcodage du sens étranger dans un code iconique, 
prétendu accessible directement, qui éviterait le recours à la traduc­
tion interlinguale. Grande leçon pour nous, enseignants.
Par ailleurs, comme nous avons déjà essayé de le montrer, la lec­
ture visuelle d'une image met en jeu des codes perceptifs socio-culturels 
qui sont en relation avec le développement psycho-physiologique de l'ob­
servateur et la culture dans laquelle il se trouve éduqué. U. Eco, dans 
une recherche consacrée à ces problèmes, rappelle que ces codes percep­
tifs interviennent pour établir une extreme variabilité dans la lecture 
iconique : "Un temple grec peut connoter beauté harmonieuse -, ' idéal 
de grécité , antiquité . Un drapeau au vent peut connoter patriotisme- 
ou guerre". (2) D. Coste dit : "tout effort pour canaliser complètement
1. Louis Porcher, "Signes sur des pistes pédagogiques", dans Le Français 
dans le Monde, no. 137, Hachette/Larousse, Paris, 1978, p.. 17
2. U. Eco, "Sémiologie des messages visuels", op. cit., p. 39
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la signification d’une image et en imposer un et un seul parcours est 
plus ou moins voué à l’échec". (3) Ces hypothèses décevront ceux qui 
ont cru pouvoir arriver, à l’aide de l’image, à la représentation d’u­
ne réalité neutralisée, et qui y ont vu un "espéranto" visuel. C’était 
trop espérer !
Nous avons déjà vu que les images fonctionnent toujours comme des 
messages contextuels, par exemple, le cinéma, la télévision, etc. Dans 
la plupart des méthodes, on leur attribue une "valeur intrinsèque, de 
pure et simple schématisation d’une réalité, entretenant certaines rela­
tions (du type strictement fonctionnel) avec un texte établi pour les 
besoins de l'enseignement. Dans ces conditions, les images pédagogiques 
sont toujours des documents inauthentiques : comme telles, elles indui­
sent ou incarnent une pédagogie qui a choisi l'artifice". (4) Cela, 
beaucoup d'enseignants le sentent chaque jour dans leur pratique.
Faut-il donc renoncer à l'image au moment meme ou son pouvoir so­
cial s'étend de plus en plus ? Cette question est actuellement à l'ordre 
du jour.
Pour réconcilier les enthousiastes et les sceptiques, les méthodo- 
logues s'orientent vers un renouveau de 1’audio-visuel. "Une tendance 
aujourd'hui courante voit dans l'utilisation pédagogique des textes et 
documents authentiques (n'ayant pas d'abord été conçus pour l'enseigne­
ment et s'opposant donc à tout ce qui est fabriqué à des fins didactiques) 
la garantie d'une prise directe de la classe sur le réel, l'assurance 
d'un contact sans artifice entre les étudiants et l'étranger. Il est clair 
que des images publicitaires, des photos de revue de grande diffusion, des 
illustrations de manuels scolaires étrangers, des affiches, etc., entre­
ront dans la liste des icônes dont l'irruption en classe est plus que sou­
haitable". (5) L. Porcher constate : "les images réelles, telles qu'elles 
apparaissent massivement dans la vie sociale, fournissent à l'enseignement
3. D. Coste, "Les piétinements de l’image", op. cit., p. 7
4. L. Porcher, op. cit., p. l8
5. D. Coste, Ibid., p. 26
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du français langue étrangère d’excellents instruments pédagogiques, 
tant sur le plan strictement linguistique qu’en ce qui concerne la 
"civilisation". Elles incarnent une langue en contexte, traduisent 
une communication réelle, concrétisent les implicites qui caracté­
risent la spécificité d’une langue et les attitudes langagières ver­
tébrales de ses locuteurs natifs". (6) Par ailleurs, ces documents 
semblent garantir une plus grande liberté de l’enseignant, une prise 
de parole du groupe-classe moins tributaire du déroulement didactique 
et une participation plus créative des étudiants (avec bien sur, l’ai­
de non-directive de l’enseignant).
Il est probable que 1 ’^évolution d’une image situationnelle débar­
rassée de codes superflus et se donnant l’allure du vraisemblable réa­
liste, conduira à des essais de roman photo ou de film animé.
Probable aussi que les images du type duplicatif (photographie, 
cinéma, télévision, vidéocassettes) dont l’apparente objectivité empor­
te bien des convictions, vont prendre le pas sur les images dessinées.
Les expériences d’Annie Recourd ont montré que le "film animé permet de 
rendre sensible les mimiques, les gestes et meme le mouvement des lè­
vres des interlocuteurs, ce qui facilite la perception auditive du messa­
ge, comme le savent les spécialistes de la rééducation des enfants sourds".
(7)
Parallèlement, les images ont à conquérir de nouveaux territoires 
dans l’acte éducatif : par exemple, on pourrait faire systématiquement 
pénétrer l’image dans l’enseignement de la civilisation française. Ici et 
là, depuis quelques années, des tentatives sont conduites dans cette di­
rection, mais tout reste encore à faire. Comme le note R. Galisson, "en 
attendant une solution "au sommet", les raéthodologues seraient bien ins­
pirés de ne pas demander à l ’image davantage que ce qu'elle peut donner, 
et de veiller à ce que la fonction pédagogique, très sujette à la suren­
chère (on confond facilement couleur, agrément du trait, ... avec motivation
6. L. Porcher, op. cit., p. 18
7. Annie Recourd, "Le film animé : un outil pour l’entraînement à la 
compréhension orale", dans Etudes de linguistique appliquée no. 17, 
opj cit., p. 100
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véritable) n'étouffe pas les autres fonctions, particulièrement la 
fonction ethnographique, que le support visuel peut remplir effica­
cement, si on y veille". (8)
Quant a L. Porcher, il pense que l ’image authentique peut etre 
efficacement utilisée dans les procédures d’évaluation concernant 
l’enseignement du français langue étrangère. "Il est clair que, dans 
cette perspective, les plus adéquates d’entre elles sont les images 
authentiques : bandes dessinées, photographies de presse, affiches, 
films cinématographiques ou télévisuels, etc., fournissent ici les 
meilleures pistes. L ’apprenant, du coup, est confronté à une situa­
tion authentique, meme du strict point de vue linguistique. La si- 
mulation est donc maximale". (9)
Concluons avec D. Coste que l’image didactique piétine, comme 
piétinent ceux qui préparent l’avènement d’une nouvelle méthodolo­
gie audio-visuelle enfin centrée sur les problèmes de l’apprentis­
sage, donc sur 1 ’apprenant.
8. R. Galisson, "pour une méthodologie de l’enseignement du sens étranger", 
op. cit., p. 121
9. M.M. Rivenc, L. Porcher, "Suggestions pour une évaluation par images", 
dans le Français dans le monde no. 137, Hachette/Larousse, 1978, p. 55
-  254 -
BIBLIOGRAPHIE
AUGE (C.) : "Nouveau Lairousse Illustré", Larousse, 
Paris, 1889.
AUGE (C.) et (P.) "Nouveau Petit Larousse Illustré", Larousse, 
Paris 1952.
BARTHES (R.) "Rhétorique de 1’image", dans. Communications 
no. 4, Seuil, Paris, 1964.
BASTIDE (L.) "L’investissement du sujet dans la lecture des 
messages verbo-iconiques", dans M.E.D.I.A. 
no. 69-70, O.F.R.A.T.E.M.E., Paris, 1975.
BAYEN (M.) : "Histoire des Universités", P.U.F., Paris, 1975.
BENEDICT (G.) : "L’enseignement vivant des langues vivantes par 
la méthode directe progressive". Editions Pro- 
Schola, Lausanne, 1950.
BERLITZ (M.) : "Méthode illustrée pour enfants", New-York, I916,
BLOT (B.), boulot (S.), "Exercices langagiers sur les images" dans 
CLEVY (J.) . Le Français dans le monde, no. 137, Hachette -
Larousse, Paris, 1978.
bescherelle (a .) "Nouveau Dictionnaire Clâssique de la langue 
française". Garnier, Paris, l897.
BESSE (H.) : "Signes iconiques, signes linguistiques", 
dans Langue française, no. 24, Larousse, Paris,
1974.
- 255 -
BESSE (H.) : "Aspects linguistiques de l’accès du sens 
étranger au début de l ’apprentissage d’une 
langue seconde", dans Phonétique Appliquée, 
no. 25, Didier, Mons, 1972.
BIGAULT D ’HAECOUET (P.) : "De la manière d’enseigner les humanités",
Paris, 1819.
BLANCHARD (G.) "Histoire de la bande dessinée". Marabout, 
Paris, 1969.
BPEUIL (E.) : "Leçons illustrées de français". Hachette, 
Paris, 1949.
BHJNSVICK (Y.) et 
GINESTIEE (R.) :
"Vers la France", Didier, Paris, 1954
BTJYSSENS (E.) : "Les langages et le discours. Essais de lin­
guistique fonctionnelle dans le cadre de la 
sémiologie", Office de Publicité, Bruxelles,
1945.
CAPELLE (J.) et CAPELLE (G.) : ’’La France en direct". Hachette, Paris, 1989.
CAPELLE (J.) et CAPELLE (G.) : "La France en direct. Introduction à la
méthode". Hachette, Paris, 1969.
CAPELLE (J.) et CAPELLE (G.) : "La France en direct. Fichier d’utilisation".
Hachette, Paris, 1969.
CHASLES (E.)
COSTE (D.) :
"Cours enfantins à l ’usage des petites classes 
préparatoires des lycées, Paris, 1887.
"Les piétinements de l’image", dans Etudes de 
linguistique appliquée, no. 17, Didier, Paris,
1975.
- 256 -
COSTE (D.) et EEEENCZI (V.) : "Méthodologie et Moyens Audio-Visuels", 
dans Guide pédagogique pour le professeur 
de français,langue étrangère. Hachette, 
Paris, 1971*
DAHL (S.) : "Histoire du livre". Editions Poinat, Paris,
1960.
DEBYSER (E.) : "Le rapport langue/civilisation et l'enseigne­
ment de la civilisation aux débutants", dans 
L'enseignement de la civilisation française. 
Hachette, Paris, 1975«
DEBYSER (F.)
DESLAKDES (J.)
"Simulation et réalité dans l'enseignement des 
langues vivantes", dans Le Français dans le 
monde, no. 104, Didier, Paris, 1974.
"Histoire comparée du cinéma, tome I", Casterman, 
Belgique, 1966.
DIEüZEIDE (H.) "Les techniques audio-visuelles dans l'enseigne* 
ment", P.U.F., Paris, 1965.
DORBIS (J.) : "Les langùes vivantes hier et aujourd'hui", 
Athènes, 1971.
DOUMAZANE (F.) et PETITJEAN (B.) : "Le discours publicitaire", dans
Pratiques, nos. I8-I9, Metz, 1978.
ECO (U.) : "Sémiologie des messages visuels", dans Communi* 
cations, no. 15, Seuil, Paris, 1970.
FRESNAULT-DERUELLE (P.) : "Dessins et bulles, la bande dessinée comme moyen
d'expression". Editions Bordas, Paris, 1972.
- 257 -
GALISSON (R.) : "Le dialogue dans l'apprentissage d'une langue 
étrangère", B.E.L.C., Hachette/Larousse, Paris,
1967.
GALISSON (R.) : "Inventaire thématique et syntagmatique du 
français fondamental", B.E.L.C., Hachette/Larous­
se, Paris, 1971.
GALISSON (R.) : "Pour une méthodologie de l'enseignement du sens 
étranger", dans Etudes de linguistique appliquée, 
no. 11, Didier, Paris, 1975*
GALISSON (R.) : "Lexicographie différencielle” , dans études de 
linguistique appliquée, no. 18, Didier, Paris,
1975.
GALISSON (R.) et COSTE (D.) : "Dictionnaire de didactique des langues".
Hachette, Paris, 1976.
GERMAIN (C.) "Etudes sémiologiques d'images pédagogiques", 
dans Etudes de linguistique appliquée, no. 17, 
Didier, Paris, 1975»
GIANELLA (A.) : "The use of Flash Cards for drill in french", 
dans Modern Language Journal, no. 1, I916.
GIRARD (D.) : "II y a 27 ans ...", dans Le Français dans le 
monde, no. 100, Didier, Paris, 1975.
GIRARD (D.) : "Les langues vivantes, enseignement et pédagogie", 
Larousse, Paris, 1974.
GREIMAS (A.-J.) "Observations sur la M.A.V. de l'enseignement des 
langues", dans Etudes de linguistique appliquée, 
no. 1, Didier, Paris, I962.
- 258 -
GOUIN (F.) : "L'art d’enseigner et d’étudier les langues", 
Paris, 1892.
GOUPEVITCH (J.-P.) "Clefs pour l’audio-visuel", Editions Seghers, 
Paris, 1975.
GUBEPINA (P.) et PIVENC (P.) : "Voix et Images de France", Cours C.P.E.D.I.F.,
Didier, Paris, 196O.
GUBEPINA (P.) et RIVENC (P.) : "Voix et Images de France, livre du maître",
C.R.E.D.I.F., Didier, Paris, 1971•
GUENOT (J.) : "Les moyens audio-visuels dans l’enseignement 
des langues vivantes ", dans Les Langues moder­
nes, nov. 1959.
GUENOT J. : "Pédagogie audio-visuelle des débuts de l ’anglais". 
Editions Sabri, Paris, 1964.
GUENOT (J.) : "Clés pour les langues vivantes". Editions 
Seghers, Paris, 1964.
'GUENOT (J.), STURGE-MOORE (C.-J.)
et TARDY (M.) "Etudes sur l’évolution de l ’aptitude des sujets 
à lire des vues fixes", dans Etudes de linguis­
tique appliquée, no. 1, Didier, Paris, 1962.
HAYCRAFT (J.) : "L’expression dramatique au service de la forma­
tion pédagogique", O.F.R.A.T.E.M.E., no. l4, 
Paris, 1975.
JAKOBSON (R.) ; "Aspects linguistiques de la traduction", dans 
Essais de linguistique générale. Editions de 
Minuit, Paris, 1965.
- 259 -
JAQUINOT (G.) : "Image et Pédagogie", P.U.P., Paris, 1977.
JOLIVET (M.) et GUYOT (D.) : "Parlez-vous français", Larousse, Paris, 1940.
KELLY, (L.-G.) : "25 centuries of language teaching", Ottawa, 1976,
KPYSTO (G.) : "Bringing the world to our foreign-language 
soldiers", dans National Geographic Magazine 
XXXIV, 1918.
LEFRANC (L.) : "Les techniques audio-visuelles d’enseignement", 
dans Cahier de Pédagogie Moderne, Editions 
Bourrelier, Paris, 1961.
LEON (A.) : "Histoire de l’enseignement en France", P.Ü.F,, 
Paris, 1977.
LEVY (P.) : "Histoire linguistique d’Alsace et de Lorraine, 
tome II : De la Révolution Française à I9I8", 
Les belles lettres, Paris, 1926.
MALANDAIN (C.) : "Utilisation des films fixes pour l’enseignement 
des langues vivantes aux enfants", Didier, Paris,
1966.
MARCELLESI (C.) : "L’écriture" dans La Linguistique, Encyclopédie 
Larousse, Paris, 1977.
MARCHAND (L.) : "Méthode Intuitive Illustrée", Larousse, Paris,
1922.
MARTINET (J.) ; "Clés pour la sémiologie, analyses comparatives 
de signaux et des symptômes". Editions Seghers, 
Paris, 1975.
- 260
MATOEE (G.) : "Histoire des dictionnaires français", Larousse,
Paris, 1968.
MAUGER (G.) : "Cours de langue et de civilisation française",
Hachette, Paris, 1955.
MAUGER (G.) et BRUEZIERE (M.) : "Le Français et la Vie 1", Hachette, Paris,
1971.
MAUGER (G.) et BRUEZIERE (M.) ; "Le Français et la Vie, Livret de présenta­
tion", nouvelle édition. Hachette, Paris,
1976.
MAUGER (G.) et BRUEZIERE (M.) : "Le Français et la Vie, Guide Pédagogique",
Hachette, Paris, 1976.
MAUGER (G.) et GOUGENHEIM (G.) : "Le Français Elémentaire, Méthode Progres­
sive du français usuel". Hachette, Paris,
1956.
METZ (C.) : "Image et Pédagogie", dans Communications no. 15,
Seuil, Paris, 1970.
MOGET (M.-T.) et NEVEU (P.) : "De Vive Voix", C.R.E.D.I.F., Didier, Paris,
1972.
MOGET (M.-T.) et NEVEU (P.) : "De Vive Voix, Livre du maître", Didier,
Paris, 1972.
MOGET (M.-T.) et NEVEU (P.) : "De Vive Voix, Guide Pédagogique”, Didier,
Paris, 1972.
MOIRAND (S.) : "Audio-Visuel Intégré et Communications", dans
Langue Française, no. 24, Larousse, Paris, 1974.
- 261 -
MONTEEDON (J.)
MOUCLIEE (M.) :
"L’utilisation de dessins humoristiques en 
classe de langue", dans Le Français dans le 
monde, no. 8?i Hachette/Larousse, Paris, 1972.
"Parlons et écrivons français", Didier, Paris,
1952.
MOUNIN (G.) :
MOÜNIN (G.) :
"Les problèmes théoriques de la traduction", 
Gallimard, Paris, 1963.
"Le fonctionnement sémiologique de l ’image". 
Editions Minuit, Paris, 1974.
NIDA (E.-A.) :
NOEL (B.) : 
PEEPOUr (R.) : 
PORCHER (L.) :
PRIETO (L.) : 
REBOUILET ' (A.)
RECOURD (A.) :
"Linguistics and ethnology in translation pro­
blems", dans 'Word no. 2, 1945.
"Magritte", Editions Flammarion, Paris, 1977.
"Les images d’Epinal", Editions Ollendorff,
Paris, 1948.
"Signes sur des pistes pédagogiques", dans 
Le Français dans le monde, no. 157, Hachette, 
Paris, 1978.
"Messages et Signaux", P.U.F., Paris, 1965.
"Pour un enseignement comparatif en civilisation" 
dans L ’Enseignement de la Civilisation Française, 
Hachette, Paris, 1975.
"Le film animé : un outil pour l’entraînement 
à la compréhension orale", dans Etudes de Lin­
guistique appliquée, no. 17, Didier, Paris, 1975.
-  262 -
RENARD (R.) : "La méthodologie SGAV d’enseignement des langues", 
Didier, Paris, 1976.
RIVENC (M.-M.) et PORCHER (L.) : "Suggestions pour une évaluation par
images" dans Le Français dans le monde 
no. 157, Hachette/Larousse, Paris, 1978.
RIVENC (P.) : "Vers une séraiotique du discours audio-visuel 
dans les méthodes d’apprentissage linguistique", 
dans Journal de psychologie normale et pathologi­
que, nos. 1-2, 1975.
ROBIN (C.) et BERGEAÜD (C.) : "Le français par la méthode directe", Hachette,
Paris, 1941.
ROCHELLE (E.) : "Livret explicatif des tableaux auxiliaires de 
Delmas", Paris, 1905.
SADLER (P.) : "Grammaire pratique de la langue anglaise",
Paris, 1879.
SAUVEUR (L.) : "De L ’enseignement des langues vivantes", Boston,
1881.
SCHWEITZER (C.) et SIMMONOT (E.) : "Méthodologie des langues vivantes",
Larousse, Paris, I905.
SOVA (M.) : "Recueil d’extraits de l’oeuvre pédagogique de 
Comenius", Paris, 1950.
SWIFT (J.) : "Voyages de Gulliver (1720)", dans Oeuvres, 
Bibliothèque de la Pléiade, Gallimard, Paris,
1965.
TARDY (M.) ; "La fonction sémantique des images"dans Etudes 
de linguistique appliquée, no. 17, Didier, Paris,
1975.
— 263 —
TOMASI (T.) et BIEDEEMANN (A.) : "Idéaux Pédagogiques Européens", Nouveaux
classiques Larousse, Paris, 1970,
VIETOR (W.) : "Ber Sprachunterricht muss umkehren", Heilbronn,
1882.
WEINRjECH (U.) : "Languages in contact". The Hague, Mouton, 1964.
I
V/EST (M.) : "Learning English as Behaviour" dans English
Language Teaching, vol XV, no. 1, I963.
Reproduced with permission of copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.
